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A ,BOLOGNAI” TANARKEPZES

TANARKEPZES A BOLOGNA-FOLYAMATBAN

altaldban, ahogyan mér tdbbszor tette (...). Hanem a tanarképzéssel, aho-

gyan az a Bologna-folyamatban megfogalmazédik, illetve atalakul. De
mondhatnank ugy is, hogy a Bologna-folyamattal — annak elsé hazai tapasztala-
taival, ersségeivel és gyongeségeivel —, ahogyan a tanarképzésben titkréz6dik. A
Bologna-folyamat dilemmai a tandrképzés titkrében — irhattuk volna e bevezetés
cimének.

Magarél a Bologna-folyamatrél az Educatio mar tébbszor, tobbféleképpen irt.
Nem véletleniil. A Bologna-folyamat — ezt az elsé évtized végén mar markansab-
ban latni — nagyobb jelent8ségii, mint amilyennek a hazai kézvélemény a kezdet-
ben latni vélte; s6t nagyobb jelent8ségii annal is, ahogyan kiilonb6z6 szakmai és
hivatali egyeztetések csatdrozasaibdl aktudlisan kirajzolédott. A szembenalld fe-
lek mindig hajlamosak arra, hogy a sajat iigytiket folmagasztaljik, az ellenfél érveit
viszontlekicsinyeljék. A Bologna-folyamat hazai el6készitése és atvétele soran sem
tortént masként. Akik (barmiért) elkotelezték magukat e folyamat hazai megin-
ditdsa mellett, vélhettiik volna, tilzdsokba estek, amikor a Bologna-folyamat t6r-
ténelmi jelent8ségére hivatkoztak, ami miatt a bekapcsolédas nem hagyhaté ki. A
Bologna-folyamat ellenzéi viszont alighanem elszdmitottak magukat (e sorok iré-
javal egyiitt), amikor e folyamatot egynek vélték az id6vel eljelentéktelenedé bii-
rokratikus oktatasligy epizddjai koziil. Alighanem a timogatéknak voltigazuk. A
Bologna-folyamatjelentésebb reform a hazai, s6taz eurdpai felséoktatdsban, mint
eredetileg véltiik. Jelent8sége csakugyan térténeti mércével mérhetd. S taldn nem
tilzas, ha — tiz év multan — kijelentjitk: az eurdpai felsGoktatds legjelent8sebb at-
alakitdsi kisérlete a 20. szazad kezdete 6ta.

g Z EDUCATIO JELEN SZAMA NEM A TANARKEPZESSEL foglalkozik — tgy

X X X

Ebben a minéségében, tegyiik hozza, alighanem az utolsé. Az a 1ényegében kon-
zervativreform, amelyeta,,Bologna-folyamat” neve takar, eredetileg markans visz-
szatérés volt (lett volna) az 1968 elétti fels6oktatasi hagyomanyokhoz Eurépaban.
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Olyan felsdoktatdsi hagyomanyhoz, amelyben a felsGoktatési intézményeket az al-
lam (a nemzetdllamok) alapitja és tartja el; professzorai kozalkalmazotti statusban
és folhatalmazassal miikddtetik; hallgatdsaga pedig nem részt vevéje az egyetemi
életnek, hanem — barmennyire aktivan, de mégis csak — egyfajta ,elszenvedéje”. E
vonasok mindennél erételjesebben iitkéznek ki abbéla Magna Charta Universitas-
bél (Bologna, ...) amelyre a Bologna-folyamat soran mint az els ,,szent iratra” hi-
vatkozni szokds.

Nem volna mindennek akkora jelent8sége, ha nem vennénk figyelembe, hogy
mivel szemben hivatkoznak rd. A ldtens — csak néha manifesztalédé — vita kétség-
telentil a kereskedelmi alapon szervez6dé felséoktatassal folyik: azokkal a vallal-
kozasokkal (diplomagyarakkal), amelyek ,,termékeiket” nemzetk6zi méretekben
kindljak, profitra orientdlédnak, iizleti alapon szervezédnek és mara 4tfogjék a vi-
lagot. Hallgat6-éhségiiknek, tékeerejiknek, innovativ képességiiknek nehéz, tin
mar lehetetlen is ellenallni. A nem allami alapon szervez6dé, az lizleti vilag t6rvé-
nyeit kovetd, a piaci védévamok lebontasat siirgetd felsGoktatasi véllalkozasok az-
zal fenyegetnek (legalabb is akkor, amikor a Bologna-folyamat megindult), hogy
bekebelezik a nemzeti felséoktatdsokat, tandraikat nemzetkozi fizetéssel és érvé-
nyesiiléssel, hallgatéikat pedig nemzetkdzi diplomékkal és elhelyezkedéssel csa-
bitjak magukhoz.

Ez akihivas a klasszikus eurdpai felsoktatast haromszoros valsagaban érte. Az
egyik valsdga demografiai. Eurépa, minta 20. szdzad végi el6rejelzések mar mutat-
tak, a 19. szdzad eleje 6ta folyamatosan demografiai hatranyban van a vilag t6bbi
részével szemben; az egykor népesség-kibocsat6 f6ldrész mara a vilag demografiai-
lag legdepresszidsabb régidjava valt. Azok a tarsadalmi-kulturalis ellat6 rendsze-
rek, amelyeket a 20. szazad folyaman kiépitett és nehézségek 4ran is fonntartott,
ma mar csak Ggy tarthaték fénn, ha kibocsdtébdl népességfolvevd régiéva valto-
zik. Ez a drdma fordulat — pedig még csak a kezdetén vagyunk — a felsdoktatdsban
is titkrozdik. A versengés, amelybe elsésorban az Egyesiilt Allamok egyetemeivel
bonyolédott, mindenekelstt Dél- és Délkelet-Azsia nagy népességeket koncentra-
16 és kibocsatani tudé/akaré orszagaiért, azok fiatalsagaért folyik. Olyasmit kell
kinalni nekik, amit Eurépaban inkabb kaphatnak meg, mint a vildg egyéb felss-
oktatdsaban (értsd: azamerikai egyetemeken). Ami Eur6paba vonzza éket, esetleg
itt akar meg is tartja a legmagasabban iskolazottakat.

Az eurdpai felsdoktatas masodik valsdga az in. expanzi6. Az expanzi6 — gazda-
sagi, tarsadalmi és politikai-kulturalis okokbdl — hosszii lappangési szakasz utdn a
20. szazad kozepén gyorsult fol. Eredményeképp teljesen dtalakult az a kozoénség,
amely a felséoktatassal talalkozott, talalkozik. Azt, ami a fels6oktatdsban folyik,
egyre kevésbé tudjak a hagyoményos akadémiai és politikai elitcsoportok befolya-
solni—egyre inkabb a f6lhasznaldk igényei és kereslete hatdrozzdk meg. Mint min-
den tomegintézménnyel toértént az elmilt két évszazadban, a felsdoktatas is ,,de-
mokratizdlédott” — fesziiltségekkel, ellenallasokkal és torésekkel is akar (lasd az
1960-as évek didkmozgalmait Eurépa-szerte). A fels6oktatas Eurépaban — amikor
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aBologna-folyamat megindult — az 1960-as évek végének nagy atalakuldsat, annak
jegyeithordozta: az akadémiaihierarchia erodalédasat, aszakképzések térnyerését,
a hallgatéi 6nkormanyzatokat, a helyi-regionalis k6tédéseket, a civil beleszélast.

Azeurdpaifelsdoktatas harmadik valsdgataz elmuiltharminc év neoliberalis gaz-
dasagi és politikai filoz6fidja (ideologiaja) fejezte ki, vagy éppenséggel hordozta. Ez
azideolégia, amelynek képvisel6i gyongébb és olcsébb dllam mellett nagyobb sza-
badsagot és nemzetkdziesedd piacot (megfeleléen globalizélt vallalkozasokkal)
igértek ésarra térekedtek, K6zép-Eurépaban az 1989/90-es fordulattal egyuttal aj-
tét-ablakot nyitottak a felséoktatas iizletesedésének és piacosodasanak — mikézben
allamifinanszirozdsat folyamatosan szlikitették, szolgéltatasait pedigjobban-rosz-
szabbul privatizaltak. Az eurdpai fels6oktatas — kiilonosen is a mi térfeliinkon — a
felvildgosodas éta dllami kézben volt; ezt a hagyomanyt és intézményesiilését nem
volt (lett volna) kdnnyt dolog mérél-holnapralebontani. Nemislehetett, nem is si-
keriilt. Sikeriiltazonban félig-meddig dtalakitania szervezetét, s félig-meddig meg-
zavarnia szerepl6i tudatat, elbizonytalanitani oktataspolitikai szerepvallalasaikat
és megnyilatkozasaikat. Vallalkozdsokat almodtak maguk kéré — mikézben dllami
tamogatasokat vettek f6l; termékeiket piacraakartdk ,dobni”,amivel egyre jobban
kiszolgaltattak magukat az tizleti életnek.

A Bologna-folyamat elszant és 6sszehangolt valasz prébalt lenni erre a harom
kihivésra. Kisérlet arra, hogy az id6 kerekét ne csupédn visszaforditsak (mint azt a
Magna Charta Universitatis alairdi szerették volna), hanem egyuttal elébe is men-
jenek ezeknek a kihivdsoknak. Lehet — s6t kell is — vitatkozni az elvekkel, az esz-
kozokkel és a megvaldsitassal, ahogyan a Bologna-folyamat eddig lezajlott. Don
Quijote-i vallalkozas volt (ismét egy szimbolikus eurdpai) — annak minden emel-
kedettségével, s talan nem minden kudarcéaval egyiitt. De hogy térténelmi vallal-
kozas — az nem tagadhato.

X X X

Nemcsak az eurdpai felsoktatas kertilt valsagba — mint féntebb indokoltuk —, ha-
nem az eurdpai oktatas egésze. Errél a ,,vilagvalsagrol” egykor sokat irtak és cik-
keztek, ifjisagkutatastol az oktatastervezésig szamos szakértdt és szervezetet meg-
mozgatott. Az oktatésiigy 20. szdzadban lezajlott reformjai — amelyeknek egyik
utérezgése a Bologna-folyamat — még megirasra és értékelésre varnak. S ebben a
torténetben nyilvan 6nallé fejezet lesz, lehet a tanarképzés.

A tanarképzés egyike az ,,allatorvosi lovaknak”, amelyeken kezdé tarsadalom-
kritikusok és népboldogitok gyakorolhatjak magukat. A tanarképzés alenyomata
az oktatdsi rendszer er8sségeinek és gyongeségeinek nemcsak mint kibocsétd, ha-
nem gy is mint alkalmazé. Aki az oktatasi rendszert 4t akarja alakitani, annak at
kell alakitania magata tanarképzéstis, e nélkiilnem megy. Akiaziskolat kritizalja,
az tulajdonképpen a tandrokat birdlja (okkal-ok nélkiil). A tandrsag — a tanari (pe-
dagodgus) tarsadalom — jelentés méreti foglalkozasi csoport, legalabb is hazai vi-
szonylatban; de nemcsak az. Torténeténél, életkdriilményeinél s nem utolsé sorban
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képzettségénél fogva egyben tarsadalmi csoport is — amely markénsan elkiilénil,
esetenként konfrontalddik is més tdrsadalmi csoportokkal kultirdjiban, érdekei-
ben és életkoriilményeiben. Bar mi — a sziil6k, a kdzvélemény, a kézvéleményre hi-
vatkozé s azt formdl6é média, a politika — rendszerint az egyes tanart latjuk (eset-
leg aziskolat), az egyes tanarokon keresztiil egy nagy tarsadalmi csoporttal 1épiink
érintkezésbe.

Tanart képezni ezért nem egyszeriien oktataspolitikai probléma, nem tanterv,
gyakorlatok, egymassal vitaz6 szakkérdések bonyolult héléja (gubanca), mint szak-
értéi szinten latszik s kezel6dik. Van s nem is kevés tarsadalompolitikai vonzata.
A tanarképzés csaladok tomegét érinti és mozgatja meg; relevans a helyi-regionalis
politika szdmdra is; befolydsolja az elhelyezkedést, foglalkoztatottsigot, a demog-
rafiai folyamatokat, a szocialis elldtast. A tanarképzés — hogy ezt az elcsépeltnek
tliné fordulatot hasznéljuk — ,tdrsadalmiiigy”.

Nem (nemcsak) a fontossdga miatt, hanem a font emlitett gazdasagi, politikai és
kulturalis dimenziéi miatt. Hogy ezek koziil itt most csak egyet emeljiink ki: a ta-
nérképzésképeziahazaifels6oktatas egyik f6 vonulatat (a masik f6 vonulataaz ag-
rarképzés). Aki a tanarképzést reformalja, a hazai fels6oktatas egyik pillérét éri el
és mozgatja meg. Nem is lehet masképp: a (fels6)oktatds minden reformja — mind a
»bemeneti”, mind a ,kimeneti” oldalon - érintkezik a tandrképzéssel. Az oktatas-
igy piacan a tanarképzés keresletet is, kinalatot is taimaszt — egyszerre.

X X X

[gytaldnjobban értheté, hogy a Bologna-folyamat hazai megvalésuldséhoz — mér-
legeléséhez és kritikdjdhoz — miért éppen a tanarképzést valasztjuk. Ha a felséokta-
tas minden 4talakitdsa — itthon legalabb is — a tanarképzésbe torkollik (mint folve-
v6ben ésleaddba), akkor a Bologna-folyamat, nehézségeivel és erésségeivel egyiitt
értelemszertien szintén beletorkollik a tanarképzésbe. Ha Bologna-folyamat ré-
vén valdban dtalakul a hazai fels6oktatds — jobbd? rosszabbd? massé —, akkor ez az
egyiklegfontosabb szektor, a tanarképzés atalakitdsat (is) jelenti. Itthon a Bologna-
folyamat valédi tesztje nem a ciklusos képzés, a hallgatéi mobilitas vagy a gazda-
sagnak valé megfelelés, hanem a pedagégusképzés.

Koénnyti az orvosképzésnek, ajogaszképzésnek vagy a miivészeti képzésnek — hi-
szen csupan néhany ezer vagy tizezer £t alkoté foglalkozasi csoportot érint. Akar
kiis maradhatnédnak az egész Bologna-folyamatbdl (ki is maradtak, mér csak erés
érdekérvényesit6 képességiik révén is). A tanarképzés viszont nem maradhatottki.
Azegyetemitudomdanyos képzés a Rakosi-korszakban és a Kadar-rendszerben ,ta-
néarképzésként” élt tul vagy szervez6dott vjja; felséfoku technikumok, késébb £6is-
kolak pedig az egykori gazdaképz6k és tanitdképzék bazisan szervezédtek meg. A
Bologna-folyamat azokat a konszenzusokat boritja f6l, amelyek a 21. szazad elejé-
re — a mar emlitett valsagok ellenére — a magyarorszagi felséoktatas rendszerében,
halézataban és iranyitasdban kialakultak.



@ KOZMA TAMAS: TANARKEPZES A BOLOGNA... 277

A vitdkat azonban — amelyek példaul arrél folynak, hogy folytathat-e magiszteri
képzést egy fbiskola, milyen 6raszdmok jussanak egyes tanszékeknek (oktatéi 4l-
lasok!), legyen vagy ne legyen folvételi vizsga (ki hatdrozza meg a felsoktatasba
keruilést) — csak ritkdn helyezziik ebbe a perspektivaba. Ezek a vitak inkabb ugy
csapddnak le, mint egyes grémiumok — a benne 116k, az 8ket befolydsoldk — lega-
lis/nem legalis befolyasa a fels6oktatds folott; az egyes tudomanyok alkalmassaga
vagy alkalmatlansdga; a finanszirozdslehetSsége és ellehetetleniilése; vagy éppen-
séggelahallgatdk érdekei (az arra valé jogos-jogtalan hivatkozds). Az egész Bologna-
folyamatrélalkotott képiink is aszerint médosul, hogy a vitapartnerek milyen rész-
érdekeket ,hangositanak ki”. Az egészrél kirajzol6dé képet elhomalyositjéak a tul
kozelrsl szemléle és megélt részletek. (A szdmos, sét immadr szinte szadmtalan ki-
sebb-nagyobb vitara hivatkozni szinte f6l6sleges — az olvasé béven megtalalja ket
az itt olvashaté tanulmanyokban, cikkekben.)

Ha a tandrképzést kivesszitk a mai (magyarorszagi) tudomanyegyetemekbdl
— ahogy ezt a Bologna-folyamatra hivatkozva a pedagégusképzés megujitoéi ere-
detileg elgondolték s csatdztak érte —, ami marad (tuddsképzés), valdban szegé-
nyes latvany. Nem a képzés szintje szegényes, hanem a méretei, a megjelenési for-
mdi, a tarsadalmi stlya. Az elsé 6r6m multdn, hogy az egyetemen nem kell tobbé
»pedagdgikumot” tanulni, tanitani, a félismerés sokszor rémitd: mihez kezdjiink
az ilyen-olyan tudomanyos diplomaval? S ha a Bologna-folyamatot a kormanyzat
is komolyan veszi — amire nemzetkozi példak, sszehasonlitasok késztetik —, ak-
kor nincs tobbé dllami ment66v sem (végiil is elmehet tandrnak...), amibe kapasz-
kodni szokds.

A tanarképzés ,bolognai modelljében” (béven olvashatni réla a kévetkezé tanul-
manyokban) a tanarképzés deklardltan magiszteri (egyetemi) szinten folyik; val6-
jaban fokozatosan kicstiszhat az egyetemek kezébdl, s &tmehet f8iskolai szintre. A
kiizdelem,amia ,szaktudoméanyok” ésa,,pedagdgikum” képvisel6i kozott drakrol,
szakgazdasagrol és diplomakiadasrol folyik, tulajdonképpen a két intézménytipus
mérkézése. Ha a Bologna-folyamatot komolyan veszik, vessziik, aleendé tanar job-
ban képez8dik valamely f8iskolan (vagy akar f8iskolai karrd minésitettintézmény-
ben). Az egyetemeknek megmaradhat a tudomany — pirrhusi gy6zelem.

Tulrovid azidé arra, hogy kirajzolhassuk a Bologna-folyamat kévetkezményeit;
legfoljebb foltételezésekbe bocsatkozhatunk. Ezek koziil alegvaldszintibbnek azlat-
szik, hogy egyetemek és f8iskolak kozott a kiilonbség még sokaig megmarad (mar
csak tandraik miatt is). Hidba akkreditaltatjdk tanarszakjaikat a f6iskolak, s hidba
veszitenek tandr szakos hallgatdkataz egyetemek. A f6iskolakon a magiszeri képzést
(mesterképzés) komolyabban veszik és gyakorlatra orientdltabban végzik, mint az
egyetemen valahais. Az egyetemek viszontlatnivaldéan igényesebbek tudnak lenni
és maradni — cserébe a gyakorlat elhanyagolasaért. Kénnyen jarhat igy mindkét
képzési tipus, mint az altalanos iskoldk, amikor a hat évfolyamos gimnazium meg-
jelenik. A hat évfolyamos gimnaziumok a fels6 tagozatotlefolozték, elvive onnana
7-8. osztaly legjobbjait, akik szivesen mentek, hiszen 6. utan maris kézépiskolaba
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léphettek. Ezzel az alsé tagozat, amely ugy is nyjtézkodott a felsé tagozat felé (mar
csak presztizs okokbdl is), magahoz hizza a fels6 tagozat megmaradt részét. Talan
ez a folyamat megy végbe most a felséoktatasban. Ahol az alapképzések a megha-
tarozok (elsésorban a féiskolakon), ott az alapképzéseket folytatja, arra épulra a
mesterképzés is. Igy az eddigi tanarképzés négy helyett 6tévessé nytlik. Ahol vi-
szont a doktori képzések a fontosak — az egyetemek rendszerint ezt hangstlyozzdk,
mert ezt tudjak —, ott a mesterképzések hasonulnak fokozatosan a doktori képzés-
hez. Az igéret nem kevesebb, mint hogy a mesterképzésbe belép6k — cserébe azért,
hogy f6ként elméleti képzést kapnak, nem annyira gyakorlatit — sikeresen mehet-
nek majd tovabb a doktori képzésekbe. [gy az képzésiik — a mesterképzésbe 1épés-
téla doktori abszolutérium megszerzéséig — ugyancsak 6téves lesz.

X X X

Illetve marad — mert ez is hozzatartozik a Bologna-folyamat ,logikajahoz”. Ez alo-
gika egyaltalan nem ismeretlen az oktatasiigy torténetének utébbi évszazadabdl.
Ha tomegek dramlanak (abszolute vagy csak relative) egy képzésbe, akkor a kép-
zés hossza megnyulik, szerkezete pedig hierarchikusabba valik. Sitt a kér bezarul.
A Bologna-folyamat, amely azzal az igérettel indult, hogy modernizalja az eurdpai
fels6oktatast, egyetlen ,,eurdpai felséoktatasi térség™gé alakitva at, sokkal inkabb
maga hasonul az eurdpai felséoktatas hagyoményaihoz; amint az a ,,bolognai ta-
narképzés” megfigyelhetd és varhaté fejleményeibél kibontakozik.

Az Educatio alabb olvashaté tanulmédnyai — mas-mds oldalrél kozelitve a kérdést
—tulajdonképpen mind errél szélnak. Napjaink latlelete; szerzék és szerkesztOk re-
ménye szerinthiteleslatlelet. Hogy mennyire érvényes, aztajové mutatja majd meg;
ha ezt a kétetet, mondjuk, tiz év mulva tjra kézbe vessziik.

KOZMA TAMAS



A MAGYAR KOZEPISKOLAI TANARKEPZES
ES SZAKMAI PROFESSZIO KIALAKULASA
A 18-20. SZAZADBAN

ANULMANYUNKBAN ARRA KERESUNK VALASZT, hogy a 19. szdzad ma-

sodik felében kialakulé modern magyar nemzetdllam dualis kézoktatasi

rendszerének kiépiilésével parhuzamosan megjelend két tipikus pedagdgus
szakmaicsoport (alsébb népiskolék tanitdi és a felsébb iskoldk tanarai) képzésének
és szakmai professzidjanak részeként miként kiiloniil el a tanari, illetve tanitéi pe-
dagdgiaikultura, illetve szaktuddas, miként sziiletik meg a modern kézépiskolai ta-
nari professzié (Németh 20054, 2007). E tanulmany a modern magyar kozépiskola,
a tanari szakmai professzié, illetve az elméleti pedagégia fejlédésének kolcsénha-
tasaban kiteljesed6 folyamat 20. szdzad elsé harmaddig tarté szakaszanak elemz6
bemutatasara vallalkozik.

A kozépiskolai tanarképzés és szakmai professzié eldtorténete
a 16-18. szazadban

A magyar kozépiskolai tanarképzés és szakmai professzié 18. szdzadig tartd els-
torténetének alapvetd jellemzdje, hogy — az évszazados hagyomanyok szerint — az
egyhézakirdnyitottak a kulturalis élet minden teriiletét; az oktatdst, a tudomdnyrt,
s6t részben az irodalmat és a miivészetet is. [gy a kozépiskolai tanarképzés legko-
rabbi formai klerikus képzés keretében, a 17. szdzadban jelentek meg. Ezek az egy-
haziiskoldztatashoz kapcsol6dé jellegzetes intézmények a jezsuita rend altal alapi-
tott collegium repetentiumok voltak.

A jezsuita rend elsé iskolai az 1560-as években jelentek meg magyar foldon. A
rend Olah Miklds érsek hivasara Nagyszombatban hozta létre elsé gimnaziumat
és akadémidjat. Ezek az intézmények a jezsuitdk — kdzponti tananyaggal, tanterv-
vel, osztdlyszerkezettel és oktatasi médszerekkel dolgozé — egységes nemzetkozi
iskolaszervezetének részét képezték, melynek legfébb elemeit az 1599-ben kiadott
Ratio atque institutio studiorum Societatis Jesu cimii szabalyzat fogalmazza meg.
Ajezsuitak csak ott vallaltak a gimnaziumok kialakitasdt, ahol a megfelel anyagi
feltételeket és a kelld tanarlétszdmot (egy-egy intézmény esetében legaldbb 5-6 £8)
biztositottak szdmukra. Ebbdl az igényességbdl adédéan mar kordn jelentkezett
az igény a gimnaziumi tanarok specidlis képzés keretében t6rténé felkészitésére.
A jezsuita taniigyi rendelkezés szerint a gimndzium tandrainak magiszteri cim-
mel kellett rendelkezniiik, amelynek megszerzésére hdroméves filozéfiai studium
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elvégzése utan nyilt lehet8ség. Ezt kdvetden £él esztendds kurzus keretében, szak-
szer(l vezetéssel 4t kellett ismételnitiik a gimndziumi és filozéfiai kar tananyagat.
A filozéfiai kar tanarai viszont az ezt kdvetd négyéves teoldgiai tanulmanyok be-
fejeztével felvett kétéves ismétls kurzus keretében szerezhettek akadémiai szinten
foly6 tanitdsra jogositd professzori képesitést. Ezzel a sajatos tevékenységgel fligg
Ossze aszerzetesi tanarképzés ezen intézménytipusanak egészen a 19. szdzad elejéig
fennmaradé collegium repetentium elnevezése. A jezsuitdk a specidlis tanarképz6
kurzusok kialakitasa mellett bevezették arendszeres tanari értekezleteket, egymas
6rdinak latogatasat (hospitalas), tovabba a szervezett forméban kialakitott tanita-
si tapasztalatcserék rendjét is (Mészdros 1981:246). Az 1642-ben Podolinban meg-
alapitott els6 piarista rendhaz létrejottét kovetden a jezsuitdk mellett a Felvidéken
Ujabb tanitd szerzetesrend kezdte el munkdjat. A két rend felfogasaban szamos 1¢-
nyeges kiilonbség is felfedezhetd, a korabeli piarista tandrképzés is sokban hason-
litott a jezsuitdk rendszeréhez (Németh 2000a).

Ezt a 18. szazad végéig tartd idészakot a pedagdgus szakma ,,kvazi-professzids”
szakaszanak tekinthetjiik. A kozépiskoldkban végzett tanari munka a teolégusmun-
karészekéntlegtobbszoridészakos feladat, a megbecsiiltebb papi feladatokat meg-
el8z6 ,bevezetd” tevékenység, a szakmai ,,presztizs” ranglétra els6 foka csupan. A
hagyomadnyos klerikus, illetve teolégus feladatkor komplex jellege tovabbra is meg-
marad. A teolégus, pap éslelkipdsztor az egyhaziszertartasok éslelkigondozas, szo-
cialis gondoskodas szervezdje, a kozép- és felséfoku egyhaziiskoldk tanara, a féuri
és gazdag polgari csaladok maganneveldje, gyakran tudés és miivész. Emellett az
egyhdzi, illetve sokszor a vilagi kozigazgatas, a felekezeti oktatasi rendszer, kés6bb
a miivel6dési reformok széles 1atdkori szakértdje, irdnyitdja, a helyi népiskola fel-
tigyeldje, a telepiilés lakéinak tanacsaddja fontos ,referenciaszemélye.”

Ennek aszamos kozos tartalmijeggyel jellemezhetd — bizonyos elemeiben a kozép-
kori klerikus komplex értelmiségi feladatainak tovdbbélésétjelentd — ,kvazi”-pro-
fessziénak korai differencidlédasais felekezetialapon tortént. A katolikus teologus
tudasat a szerzetesrendi és a vilagi papsag hagyomadnyali, az elmélytilt felkészités, a
szigort rend és engedelmesség erdsitette. A tandari és tanfeliigyel6i munka is a teo-
légus feladata, amelynek elsajatitasa a papi szemindriumokon, majd a szzad utol-
s6 harmadatdl mar egyetemen térténik. A nem katolikus teolégus jellegzetes tipu-
sa, a protestans lelkész. A teoldgus a protestans orszagokban dllami tisztségviseld,
Magyarorszagon és Erdélyben inkabb felekezeti alkalmazott. A feladatok differen-
cidlédasa kovetkeztében az egyhazi feladatokat ellat6 személyek kozott egyre na-
gyobb szamban taldlhaték a nem ehhez a tudas-elithez tartozd, alacsonyabb szin-
teken elhelyezked6k, egészen a kiilonboz6 felekezetti helyilelkészeknek alarendelt
falusi tanitokig, iskolamesterekig bezardlag (Németh 20054, 2007).

A 18.szazadi magyar iskolak legkiilonb6z6bb szintjein tevékenykedd szakembe-
rek szakmai tuddsat — a kiilonboz6 felekezetek magasan képzettlelkészeitéla nép-
iskolaklaikusiskolamesteréig bezarélag — az dthagyomdanyozds ,,archaikus” kollek-
tiv formdi hatdrozzak meg. Ez a korai pedagdgiai szaktudas, a tanitds miivészete,
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olyan ,kunszt”, amely szimos rokon vondst mutat a céhes mesterek tevékenységé-
ben megjelend, generacidk hosszu sora altal tokéletesitett mives mesterségtudas-
sal. A teolégusok, iskolamesterek nevelési-oktatasi kunsztjai és praktikdi mogotta
tradicionalis mesterség szakembereinek egyik generdciérél a masikra dthagyoma-
nyozott kiérlelt gyakorlati tapasztalatai allnak. Ennek differencialédasa alapozza
majd meg a pedagégiai szaktudas egyik alaptipusat, a praxisorientalt gyakorlati
pedagdgidt, amely a gyakorlati szakemberek (néptanitdk és iskolamesterek, az is-
kolaban tevékenykedé teolégusok) mind magasabb szinten ,,reflektélt reflexi6it”
osszegzi majd (Tenorth 1999).

A jezsuita rend 1773-ban torténé feloszlatdsaval vette kezdetét a magyar koz-
oktatés rendszerének a felvilagosult abszolutizmus szellemiségében torténé atala-
kitasa. Jollehet a megsziintetett rend tagjai vilagi paptanarként tovabbra is tanit-
hattak korabbi intézeteikben, a hazai oktatds-nevelés irdnyitdsat egyre inkabb az
allam vette at.

A klerikusmunka részeként megjelend kézépiskolai tandri munka fentiekben
bemutatott hagyomanyos formainak tovabbélését, valamint az egyhéz ,,miivelt-
ség-tematizaldsrairanyul6” hegemoéniajata Habsburg Monarchiaban a felvilagosult
abszolutizmus szellemében fogant oktatdspolitika és taniigyi reformjai csak a 18.
szdzad kozepétdl kezdték megbontani. A pedagdgustevékenység ekkor kiteljesed
masodik ,,szemi-profeszids” szakaszaban mar megjelennek a szakmésodasbizonyos
jegyei, példaul az intézményesiilés korai formai, az elkiiloniild képzés, valamint az
ahhoz kapcsolddé specialis tananyagtartalmak, a vizsga altali szelekcid.

A felvilagosodas eszméiben gyokeredz6 gondolat, a mindenkire kiterjedé mtivelt-
ség biztositasanak igénye sajatos médon transzformélédik egy olyan ideoldgidva,
amely el6segiti majd az iskola 1j feladatkoreinek egymaéstdl iskolatipusaiban is el-
kiiloniilé (népoktatas és fels6bb oktatds) dudlis rendszerének legitimaciéjat. Ennek
lényege, hogy a korabban kizérélag a csaldd hatdskorébe tartozé nevelés feladatait
azértkellazallamnak atvennie, mertasziilék — elsésorban a szegényebb néprétegek
esetében — nem teljesitik kell felel6sséggel a hagyomanyosan a csaldd feladatat je-
lent6 nevelési-oktatasi, gyermekgondozasi kotelességeiket. Az eltéré sziiléi hozza-
allasbél adédoéan, kiilonb6z6 médon, az alsébb néprétegek estében kényszerrel, a
mésik esetben a magasabb szintii miiveltséget garantalé intézmények segitségével,
egymadstél elkiilontld szervezeti keretben felépiils iskolak, és egymastol eltéré moé-
don kiképzett szakemberek segitségével lehet hatékonyan biztositani az optimalis
feltételeket. Ezekkel az ideoldgiai megfontoldsokkal is 6sszhangban all a két szak-
mai professzié intézményesiilése sordn, a két szakmai csoport eltéré feladataibdl
ad6d6 médon és mértékben differencialédé pedagdgiai szaktudas, amely a peda-
gogusképzés elméleti és gyakorlati tuddstartalmaiban, illetve az egyetemeken 6n-
allé diszciplinaként kibontakozé elméleti pedagdgiaban is megjelenik.

Azegyik esetben —anépiskolédk tanitéinak — elsésorban olyan gyakorlati tudasra
van szitkségiik, amely a neveléssel foglalkozé tudés iskolamesterek korabbi gene-
racididltal felhalmozott és a mindennapok soran kikristdlyosodott gyakorlati bol-
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csességek eredményeit 6sszegzi. Ezlesz majd a 19. szazad masodik felében kialakuld
népiskolai pedagdgia, azaz a gyakorld szakemberek reflektdlt tudédsianak alapja.

A masik szinten a mar bonyolultabb miiveltség dtszarmaztatasi, illetve rendszer-
legitimdcids feladatokat is bet6lté szakértbi csoport, az ,,ideoldgia-kidolgozé ref-
lexids elit”- a fels6bb iskolak tandrai és a taniigyigazgatds szakemberei — allnak,
akiknek szaktuddsaban mar sokkalinkabb szerepet kap a tudoményosan (teoldgiai
majd filozéfiai szinten is) megalapozott szakmai reflexié. Ennek a szaktudasnak a
kozép-eurdpai régidban egyrészt a neohumanizmus miveltségkanonjat kozvetitd
egyetemek bolcsész karain megszerezhetd, klasszika-filolégiara, mésrészt ahagyo-
ményos teoldgiai, majd a nevelésfilozéfiai tartalmakra kell épiilnie. Ez a masodik
pedagégiai tudastipus lesz majd az egyetemeken kiképzett szakértbi csoport sza-
mara kidolgozott tudds, a magasabb reflexids szinten megfogalmazdé egyetemi
neveléstan, elméleti pedagdgia, a nevelés gyakorlati filozéfidja (Tenorth 1999).

Az egyetemi tanarképzés megszervezésére a nagyszombati egyetem Ujjaszerve-
zésével egy idében 1773-ban kertilt sor az egyes karokon — a katolikus rendi tanar-
képzés (Németh 2000) tapasztalatait is felhasznalva — a tanarképzést szolgalé un.
collegium repetentium felallitasaval. A torekvés hatterében emellett felismerhet6
a gottingeni egyetemen ebben az idében kialakitott, a tanarképzés korai formajat
jelentd filolégiai szemindrium hatasa is. Maria Terézia 1775-ben 18 repetens sz4-
mara évi 200 forintos 6sztondijat hozottlétre, ebbdl 6ten (hdrom egyhazi és két vi-
l4gi) a bolcsészettudomdnyi karon tanulhattak (Németh 2000a).

Az allamegyhdzi rendszer kialakitdséra torekvé jozefinista egyhdzpolitika isko-
lareformjaban, az dllam politikai céljainak megvalésitasaban jelentés szerepe volt
a katolikus egyhdznak. J6llehet az dllam valamennyi egyhdzra és felekezetre igye-
kezett irdnyitdsi és feliigyeleti rendszerét kiterjeszteni, ez legteljesebben a katoli-
kus egyhaz vonatkozasaban valésult meg. A jozefinizmus idészakdban a vallas az
erkolcsi és dllampolgéri nevelés legfontosabb eszkoze, a katolikus lelkészek pedig
allami alkalmazottként, a felvildgosult abszolutizmus legfontosabb népnevel6i
voltak. Ennek kovetkeztében az osztrak egyetemeken és ennek mintajara a pes-
ti egyetemen is, nem elsGsorban a vilagi tandrképzés fejlesztésére, hanem a teold-
gusképzés pedagdgiai tartalmainak kialakitdsdra helyezték a £6 hangstlyt. Ezért
az 1780-as években sor keriilt a teolégusképzés reformjara is. Ennek soran a lelki-
pasztori munkara valé felkészités részeként mar nagy sulyt helyeztek a nevelés-
tan és oktatds médszertan oktatdsara is (Németh 2005:164). Ezek oktatdsa azon-
ban nem a teoldgiai karon tértént, a neveléstant a filozéfiai kar hirdette meg, mig
a tobbi targy oktatasat a tankeriileti, illetve tartomanyi normaiskolak valamint az
egyhdzmegyei papi szemindriumok mellett miikddé gyakorlé iskolédk tandrai vé-
gezték (Brezinka 2000:33-34).

A pedagoégus szakmak kialakulasanak eurdpai modelljei

A modern dllami kozigazgatas megsziiletéséhez kapcsolddik a 19. szdzadi fejlddés
egyik alapvet6 jellemzdje a professzionalizacid, illetve szakmasodas folyamata,
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amelynek eredményeként kialakulnak a magasan iskolazott, befolyasos szakértel-
miségi csoportok, amelyek egyre nagyobb szerephez jutottak a 19. szadzadban ki-
bontakozé modern eurdpaiallamok irdnyitdsaban. A kiilonb6z6 értelmiségi (jelen
esetben a pedagdgus szakma kiilonb6zd elméleti és gyakorlati) feladatkoroket el-
laté szakértéi tevékenységkorok hivatassa valasanak leirdsara vezette be az angol
szakirodalom a professzionalizaci6 fogalmat (Gydni & Kovér 1998:81).

A professzionalizacié olyan torténelmi folyamat is egyben, amelynek keretében
kialakulnak a kiilonb6z6 eurdpai értelmiségi hivatasok sajatos tipusai. Ennek sza-
mos eleme kapcsolédik a felséoktatashoz. [gy az egyetemi tanulményok keretében
kialakitott tudomédnyosan megalapozott szakmai felkészités, vizsgak, végzettség-
hez kétott cim és szakmai képesités, az adott szakma képviseldinek tevékenységét
szabdlyoz6 kozos viselkedéskoddex, a vizsgak letételéhez kotott, rangsoron alapuld
szakmai karrier. Emellett jellemzi a magas foku tdrsadalmi elismertség, a mono-
polhelyzet kialakitasara iranyulé térekvés, a kiilonb6z6 kedvezmények és magas
fizetések altal biztositott, dtlagon feliili anyagi megbecsiilés. A k6zépiskolai tanarok
professzidjanak kozép-eurdpai folyamataival kapcsolatos kutatasok arra utalnak,
hogy az angolszasz professzio jegyekhez képest ezekben az orszagokban jelents
eltérések tapasztalhatok (Apel et al 1999).

Az angolszasz in. ,free and liberal professions” modelljének hétterében az auto-
ném, allami ellenérzéstél fiiggetlen angolszasz oktatasi formak és 6nallé értelmisé-
gi hivatasok rendszere all. Ez — a kontinentdlis szabalyozasi modellel ellentétben —
nem az allam altal szabalyozott képesitésekre épiil, hanem azt elsésorban magan,
illetve helyi koz6sségi kezdeményezések alakitjak. Nem sztinnek meg a szakmai
egyesiiletek hagyomdanyos céhszerti jogkorei, azok tovabbra is meg6rzik a kozép-
kori eredetii szakmai k6z6sségek korporativ rendjét, a céhekre jellemz6 hagyoma-
nyos piacellenérzési funkcidkat, vagyis a szakmai mtikodési engedélyek kiadasanak
jogat. Ezaltal biztositjak a szakmai csoportlétszamanak folyamatos szabédlyozasat
és munkdjdnak ellendrzését is (Lundgreen 1999:21-22). Az angolszész professzids
modell késbb a kontinentalis Eurépaban elsésorban a szabad foglalkozasoknak
tekintett (igyvéd, orvos, mérnok) szakmdakban jelenik meg, késébb bizonyos ele-
meiben egyéb szakértelmiségi teriiletekre is kiterjed (Kovdcs 2001:21-29).

Az ettdl eltérd kontinentdlis professzié fejlédési folyamatok hatterében az erre
arégiora jellemz6 allamkozpontu oktatasi rendszer 4ll. Az orszagok tobbségében
(kiilonosen Kozép-Eurdpaban) a szakértelmiségi tevékenységkorok intézménye-
stilése a felvilagosult abszolutizmus gondoskodé dllamanak erételjes kézpontosité
torekvéseivel allt szoros kapcsolatban, igy a hagyomanyos un. szabadfoglalkoza-
sok (ligyvéd, orvos, mérndk) is csak késébb tudjak kialakitani az dllamhatalom-
mal szembeni — az angolszasz ,,free and liberal professions” modelljéhez hasonlé —
6nallé érdekvédelmi testiileteiket. A régid orszagaiban a kiillonb6z6 értelmiségi
csoportoknak a polgarsaggal k6z6s fejlédése teremti majd meg a kézép-eurdpai
Bildungsbiirgertum sajatos tipusat, amelybe a kézhivatalnokok is beletartoznak
(Gydni & Kiovér 1998:81; Lundgreen 1999:22-23).
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A pedagdgus szakmak fejlddését is jelents mértékben befolydsold kontinenta-
lis modell egymastél némiképp eltérd sajatos irdnyaita német és francia pedagdgus
professzié jelentette. Kézép-Eurdpdban az oktatassal kapcsolatos szakmék intéz-
ményesiilése német minta alapjan torténik, amelynek az allamkézponti rendszer-
bél fakadé alapvetd sajatossdga, hogy a kozépiskolai tanari tevékenység egyete-
meken, akadémiai-tudoményos felkészités keretében megszerezhetd, bizonyitva-
nyokkal hitelesitett képzettségre alapoz6dé, allami hivatalnoki munkat jelentett
(Tenorth 2000:30-32).

Ennek hatterében a porosz minta nyoman a német kisdllamokban meglehetésen
kordn, méra 18. szdzadban megjelend allamiiskoldztatas, az oktatédsi kotelezettség
koraibevezetése, majd az ltaldnosiskolakételezettséget el6ird altalanos porosz nép-
iskolai rendelet (General-Landschul-Reglement 1763) all. A Poroszorszagban kibon-
takozd kozépiskolaireform tobb 1épésben valésult meg: 1787-ben a tantigyigazgatas
kézpontositasat célzé in. Oberschulkollegium (Fels6bbiskolai Kollégium) kialaki-
tasa, 1788-ban a gimndziumi érettségi (Abitur) bevezetése, majd a kozépiskolai ta-
narok egységes egyetemiképzésének kezdetilépesei az iin. Philologisches Seminar
(Filoldgiai Szemindrium) létrehozésa (Kron 1997:373-374). A németiskolafejlédést
megalapozé porosziskolareformok kdvetkezd fontos dlloméasa a Humboldt 4ltal ki-
dolgozott 1810-es kozépiskolai és egyetemireform, melynek hatterében a neohuma-
nista miveltségeszmény (Bildung) alapelvei (Goethe és Schiller), tovabbd Humboldt
klasszika-filolégiai és nyelvfilozéfiai munkdssaga, valamint a németidealizmus ki-
emelkedd filozéfusainak elképzelései dlltak (T6th 2001:104-105).

Humboldt fontosnak tartja az egyetemek autonémiajat megalapozé tanszabadsag
biztositasat, de fenn kivanja tartani — els6sorban az egyetemi tandrok kinevezése
utjan megval6sulé — minimalis allami feliigyeletet is. Az 4j egyetemi tudaskdnon-
ban kézponti szerephez jut majd a filozéfia, igy a korabban el6készité jellegii, ala-
rendelt szerepet jatsz6 filozéfiai fakultds az egyetemi karok hierarchidjanak élére
keriil, ami egyben hosszl idére megalapozta a német egyetemi filozéfia, filologia
tovabbd a pedagdgia tudomanydnak befolyasos szerepét is. A reform részeként1ép
érvénybe az 6nall6 kozépiskolai tanari mesterség fejlddését megalapozé rendelet,
amely a fels6bb iskoldk tandrainak szakmai vizsgajardl (examen pro facultate do-
centi, Priifung der Schulamt-Candidiaten) intézkedik. Ez a kezdetben komplex nyel-
vi, torténelmi, matematikai ismereteket szamon kérd irdsbeli munkak készitését,
szébeli vizsga letételét, valamint a jelolt gyakorlati felkésziiltségét tantsit6 proba-
tanitast el6ird tanari képesit6 vizsga, a lelkészi vizsga mintdjat kovette. Ennek si-
keresletétele biztositotta a harom szint{i — f6gimnédziumi, részleges f6gimnaziumi
és algimnaziumi — tanari végzettség megszerzésének lehetdségét. A vizsgakotele-
zettség bevezetését kovetden a bolcsész karon megjelentek a kiilonb6z6 human és
természettudomanyi szeminariumok, majd kés6bb a pedagdgiai és pszicholédgiai
szeminariumok is (Fiihr 1985:426.; Jensmann 1999:61-62).

A 19.szazadban vilagi személyként megjelend, nagy tuddsti német ,,tanférfit” mar
nem hatranyos helyzet{i teoldgus, illetve jovébelilelkipasztor tobbé. A kozvetleniil
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a gimndziumi tanari palydra felkészit6 végzettség megszerzésének lehetésége je-
lentés mértékben névelte az j kar hallgat6ilétszamat is. Az Gj képzési forma irdnti
igények hozzdjarultak a tanarképzést megalapoz6 tudomanyok fejlédéséhez, azok
pozitivista értelemben vett modern, — 6ndll6 és egzakt — egyetemi tudomanyként
torténd elfogadasihoz is (Stichweh 1994:174-207).

A kozépiskolai tanarisdg 6ndll6é szakmai csoportjaként tdrténé megjelenésével
parhuzamosan, a humboldti reform nyoman megtjulé egyetemi képzés keretében
fejlédésnek indultak az 0j szakmai tudastartalmakat tudoményosan megalapozé
egyetemi tudomanyok is. A német mintara kialakulé modern kutatéegyetemek
egyre differencidltabb tudomdnyos diszciplindi egyrészt akadémiaialaptudomany-
nyd, masrészt az iskola vilagaval a kézépiskolan keresztiil kapcsolatban allé egye-
temi tudomannyd valnak (Németh 2000, 2002, 2005). Ennek részeként valik majd
a kozépiskolai tanarképzés keretében a német egyetemeken oktatott és muvelt, tu-
domanyosan (teoldgiai majd filozéfiai szinten is) megalapozott szakmai reflexi6-
ra térekvé elméleti pedagodgia egyetemi tudomannya. Ez a tudomdany lesz majd az
egyetemen képzett, magas presztizsii szakértbi csoport — az ,,ideoldgia-kidolgozé
reflexis elit” — szaktudomdanya, amely a felsébb iskoldk tandrai és a taniigyigaz-
gatds szakemberei hivatalos szakmai tudaskdnonjanak alapjat képezi. Ez részben
a bolcsészkaron oktatott klasszika-filologidra, részben pedig a hagyoményos teo-
légiai, majd a nevelésfilozéfiai tartalmakra épiilt. Ez a tuddstipus lesz az egyetemi
képzésben részesiild szakértéi csoport elméleti tudésa, a magasabb reflexids szin-
ten megfogalmazddd egyetemi neveléstan, elméleti pedagdgia, a nevelés gyakor-
lati filozéfigja.

A magyar kozépiskolai tanarképzés és szakmai professzié
intézményesiilési folyamatai

Az osztrak birodalomban a felvilagosult abszolutizmus kezdeti reformjai ellenére
egészen 1848-ig nem alakultak ki — a szdzad elsé felében Németorszdgra mar jel-
lemzé — kozépiskolai tanari munka vilagi szakértelmiségi professziéva valasanak
feltételei. Az osztrak uralkodoé korok a szazad elsé felében inkabb arra torekedtek,
hogy a protestans neohumanizmus eszméit tavol tartsak a kozépiskolaktdl. Csak
alevert forradalmak utan kezd6dtek el a Habsburg monarchia taniigyi reformjai.
Az 1849-ben bekévetkezé gimnaziumi reform id6szakdig miikodé hat osztalyos
osztrak gimnazium még nem biztositja az egyetemeken foly6 tudomanyos képzés
alapjait, azok megszerzésére csak a két éves, liccumokhoz vagy az egyetemekhez
kapcsolddé kiegészitd bolesész tanulméanyok befejezésével nyilt lehetéség. A ko-
zépiskola 4j forméaja csak a Thun miniszter reformja soran dél-német bajor, illet-
ve wilrtembergi mintdk nyoman kialakitott két tagozatra osztott nyolc osztalyos,
érettségivel zaruld gimndazium bevezetésével jon majd létre. Ezzel egyiitt, 1849-ben
ideiglenesen, 1856-ban t6rvényi szinten is szabalyozva keriil bevezetésre a tanari
képesitd vizsga (Zibolen 1990: 12). A torvény ennek eléfeltételeként a sikeres érett-
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ségit éslegaldbb hdrom éves egyetemi tanulmdanyok letételét irja el6. A tdrvényben
harom tantargycsoport keriil meghatarozasra: a) klasszika filoldgia, b) térténelem
ésfoldrajz c) matematika-természettudomdny. A tandri vizsga négy részb6l allt: hazi
dolgozat, irdsbeli és szdbeli vizsga, és prébatanitas. A vizsga eredménye alapjan ki-
allitott bizonyitvanyban szerepelt, mely tantargyakra, melyik iskolaszinten és mi-
lyen nyelven szerezte meg a jeldlt a képesitést. Ez a vizsgarend, amely az 1884-ben
megsziintetett probatanitdstleszdmitva, egyre inkdbb dtvette a porosz tanarképzés
rendszerét 1894-ig maradt érvényben (Fiihr 1985:433).

A kozépiskolai tandrképzés egyetemi intézményesiilése

Az 1849-ben életbe lép6 rendelet — az Organistionsentwurf — bevezetésével a bécsi
korményzat a humboldti reformok keretében kialakitott porosz gimnaziumi kon-
cepciét felhaszndlva szervezte dta magyar kézépiskolatis. A nyolcosztalyos gimna-
zium és a hatosztalyos redliskola szervezeti kereteinek kialakitasa nyomén jelents
valtozasok kévetkeztek be a pesti tudomanyegyetem bolcsészkaranak képzésirend-
jében is. A kordbban els6sorban a t6bbi karon folyé tudoményos képzés megala-
pozasara szolgalé ars fakultas az 1850-51. tanévtél kezdédéen valt a tobbi harom
egyetemi karral egyenranguva, és ezzel egy idében tanulmanyi ideje harom évre
emelkedett, amely tanulmanyiid6 a bélcsészdoktori cim elnyerésének egyik feltéte-
lelett. Az 4jtanrend megsziintette a kordbbi vizsgakotelezettséget ésaz 1851-52-es
tanévtél kezd6dben csak a doktori szigorlat elnyeréséhez sziikséges szigorlatok (ri-
gorosum) letételét irja el6. A szigorlat két vizsgabdl éllt, az egyik (filozéfia és tor-
ténelem), a mésik (fizika és mennyiségtan) témakareit foglalta magaba. A sikeres
vizsga utdn keriilt sor a doktorrd avatésra. Az egyetemi tanulmanyok elkezdéséhez
fokozatosan megkévetelték a nyolcosztalyos gimnazium elvégzését és az érettségi
vizsgatis. A pestiegyetem bolcsész karanak karitandcsa mar 1852-ben — bécsi min-
taalapjan —javasolta az egyetemi tanarképzés német modelljének bevezetését, a fi-
lolégiai és torténeti szemindrium valamint a fizika intézet felallitasat.

A kozépiskolai tanarképzés Gj rendjének kialakitdsa nyoman 1862-ben létrejott
a pesti egyetem bolcsész karanak tanaraibdl szervezett gimnaziumi tanarvizsgalé
bizottsag. Ennek a szabélyzata a német tandri vizsga adaptacidjat jelenti (Szabaly
a gymnasiumi tanitd hivatal jel6ltjeinek vizsgalata irdnt), a magyar egyetemi ok-
tatasban is eléirja az érettségi bizonyitvanyt és az ezt kévetd harom éves egyetemi
tanulményokat. Ennek soran ajelolteknek szaktargyaik mellett filozéfidval, peda-
gogiaval és német nyelvvel, illetve azzal a nyelvvelis foglalkozniuk kellett, amelyen
aképesitést meg kivantak szerezni (magyar, szlovak, rutén, szerb, romén). A vizsga
négy részbdl allt: héazi és zarthelyi dolgozatbdl, szébeli vizsgabdl és probaeléadas-
bol (Balanyi & Lantos 1942:233). A tanarképzés intézményi keretei csak lassan ala-
kultak ki. Kezdetben a karon csak a térténelem és természetrajz szeminariumok
miukodtek, tovabba a neveléstan helyettes tandra hirdette meg néhdny féléven at
specialis pedagdgiai kurzusat ,,Fensébb nevelési tudomany, kiilénos tekintettel a
tanérjeloltekre” cimmel (Szentpéteri 1938:461).
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Eotvos Jozsef széleskorili egyetemi reformjanak részét képezte a kozépiskolai ta-
néarképzé intézetnek (tandrképezdének) s ,tudoményegyetem bolcsészeti karanak
kebelében” torténé felallitasara vonatkozé tervis. Azonban a magyar kézépiskolai
tanarképzés végiil német modell — Lantos Stoy jénai és Ziller lipcsei tanarképzéje —
nyoman jottlétre az 1872-t81 miik6d6 pedagdgiai szakosztaly keretei kozott, amely-
nek megszervezése Kdrmén Mor nevéhez flizédik (Kdrmdn 1895:60). Az EStvos
reformmunkalatait 1872-t6l folytatd Trefort minisztersége idején tovabbi fontos
1épések torténtek a tanarképzés fejlesztése érdekében. Megtortént az egyetemi sze-
mindriumi rendszer kialakitasa és a képzés négy évre emelése. A pesti egyetemen
ebben az idében megszilardul6 szemindriumok az egyetemen foly6 tudomanyos
munka jelentés mithelyeivé véltak.

Trefort minisztersége alatt tobb alkalommal médosult a tandri vizsga rendje is.
Elsé 1épésként 1875-ben egységes kozéptanodai vizsgald bizottsag felallitasara és
2-2 tantargybol allé 14 szakcsoport elkiilonitésére keriilt sor. Ezutan a tanari ké-
pesités megszerzése kétrészre, a két egyetemi év utdn elbirt szaktargyi elévizsgara,
majd a tanulmanyok befejezése utdni hdzi és irdsos valamint szdbeli vizsgdbol 4116
tanari szakvizsga letételére tagolodik. Az egyetemi képzés négy évre emelése utan
az 1883. évi kozépiskolai térvény intézkedik a kozépiskolai tandrok képesitésérol
is. Ennek el6feltételeként az érettségiletételét és szaktdrgyainak négy éves egyete-
mi tanulmanyok keretében térténé tanulmanyozasat, tovaibba a magyar irodalom
és torténete, nevelés és oktatdstan és annak torténete, logika, pszicholégia, filozé-
fiatorténet targyak hallgatasat irja el6.

1895-ben keriil sor az egyetemi tanarképzés évtizedeken 4t miik6dé kettds intéz-
ményrendszerének felszamolasara. Ebben az évben nyilt megaz E6tvos Kollégium,
a bolcsészhallgatok dllami internatusa, melynek tagjait a legjobb eredményt el-
ért kozépiskolasok koziil palyazat ttjan vélasztottak ki. A parizsi Ecole Normal
Supérieur mintajara kialakitott kollégium a tandri palyara késziilé kiemelkedé hall-
gatoknak a tandri palyara val6 elméleti és gyakorlati jellegti felkésziilését kivanta
el8segiteni. Gondoskodott a kollégistak ellatasardl, ellendrizte felkésziiltségiiket,
kiegészit6 el6adasokat tartott szaktargyaikbdl, kiillondsen irodalombdl és modern
nyelvekbél fejlesztette miveltségiiket. A kollégium didkjai koziil a kés6bbi évtize-
dek sordn szamos, a magyar tudomanyos élet élvonaléba tartozé szakember keriil
ki majd (Szentpétery 1938:604).

Ez a folyamat 1924-ben zérult le, amikor az egyetemek bélcsészettudoményi fa-
kultasa mellettlétrehoztak a tandrképzd intézeteket, amelyek biztositottak a k6zép-
iskolai tanari palyara késziil6 egyetemi hallgatok szamara, hogy egyetemi tanulma-
nyaik soran szaktudomdnyaik minden teriiletével, tervszer(i tanulmanyi rendben
megismerkedhessenek. Ennek nyoman kozépiskolai tandri képesitést azok, a va-
lamely magyar tudomanyegyetem bolcsészettudomanyi (bolcsészet-, nyelv- és tor-
ténettudomanyi illetve mennyiségtan-természettudomanyi) karéra beiratkozott
rendes hallgatdk szerezhettek, akik beiratkoztak a tandrképzé intézetbe is, és leg-
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aldbb két kozépiskolai szaktargyat felvettek és eredményesen részt vettek a kijelolt
egyetemi, tovabba tanarképz6 intézeti eléadasokon és gyakorlatokon.

A kozép-eurdpai egyetemeken megvaldsuld kézépiskolai tandrképzés keretében
oktatott egyetemi neveléstudomanyként a magyar egyetemeken is a német domi-
nancidju, teolégiai, majd nevelésfiloz6fiai orientaciéju elméleti pedagédgia intézmé-
nyesiilt. Ennek részeként a herbartianizmus iskolapedagégiai elvei alapjan torté-
nik mega kézoktatds modernizacidja, szinte mindeniitt a herbartidnus pedagdgiai
képviseléi toltik be az egyetemeken létrehozott pedagédgia tanszékeket, hatarozzak
meg az intézményesilld egyetemi pedagdgia retorikajat (Coriand & Winkler 1996;
Tenorth 2001). A szazadfordulé utdn kibontakozé egyetemineveléstudomény a né-
met tudomdny zart diszciplinaris rendszerének logikajat kévetve nyeri majd el az
6n4allé akadémiai tudomdany rangjat. Az egyetemidiszciplindva formal6dé szellem-
tudomdanyos pedagdgia ennek szempontjai alapjan alakitja ki fogalmi rendszerét,
6nallé vizsgalati teriiletét, amelynek elemzésére 1étrehozza az empirikus kutatas-
sal szembehelyezkedd mddszerét, a normativ hermeneutikat (Wagner & Wittrock
1991; Tenorth 2001).

A kozépiskolai tandri professzid néhdny tovdbbi jellemzdje

A gimndaziumi tanari munka 6nallé értelmiségi hivatassa valasanak tovabbi fon-
tos vondasa az érdekérvényesités, illetve az 6nszervezddés killonbozé férumait je-
lentd, szakmai egyesiiletek és folybiratok megjelenése. A hazai pedagégus mester-
ségek fejlédése és differencidlédasa nyoman a reformkorban meriilt fel el8szor a
magyar tanitok és tanarok tarsuldsinak gondolata, ekkor szervezédnek elsé tar-
sasagaik, ésjelennek meg a nevelés kérdéseivel foglalkozé elsé folydiratok: Religio
és Nevelés (1841), Protestans Egyhdzi és Iskolai Lap (1842-1848), Kozlemények a
Kisded6vas és az Elemi Nevelés Korébol (1843) (Kiss 1874:123-156). Az 1850-es
évektél kezdve a tanitdi egyesiiletek felekezeti alapokon szervezédnek, majd a ki-
egyezés utan mindegyik iskola- és 6vodatipus pedagdgustarsadalma kiilon-kiilon
egyesiiletekbe tomoriilt.

A kilénb6z6 pedagéguscsoportok szakmai differencidlédasa az 1850-es évek-
ben veszi kezdetét a felekezeti tanitok egyesiileteinek 1étrejottével, majd az 1860-as
években sor keriil a kozépiskolai tandarok 6nallé egyesiiletének létrehozatalara.
Ennek el6zménye az 1865-ben kezdeményezett Magyar Tanarok Egylete, illet-
ve Magyar Tanférfiak Tarsasidga, amelynek alapitdsdt azonban a hatdsdgok nem
engedélyezték. Végiil Ney Ferenc elndkletével 1867-ben megalakult az Orszagos
Kozépiskolai Tandregylet, és megjelent annak folyoéirata az Orszagos Kozépiskolai
Tanaregyesiilet K6zlony.

A gimndziumi tandrnak az dllami hivatalnoki hierarchidban elfoglalt helye jelzi
leginkabb az angolszasz és a Magyarorszagon is érvényesiilé kontinentalis fejlédés
kilénbozbségét. Miutan az dllam kiterjesztette feliigyeletét aziskoldkra, a vele szo-
ros kapcsolatba keriil kézépiskolai tanarok szamdra allami hivatalnoki statuszt
biztosit, amelynek keretében a szinvonalas pedagbgiai munkaért cserébe megfele-
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16 anyagi és tdrsadalmi megbecsiilést, dllamilag garantalt bérezést kapnak. A ko-
zép-eurdpai fejlédésmodellt jelents német kézépiskolai tandrok fizetése maér a 19.
szdzad els6 felében a tanitdk és a jogi végzettségli dllami hivatalnokok (pl. birdk)
illetménye kozott helyezkedett el. A nagyobb gimnaziumok igazgatbinak fizetése
megegyezett az egyetemi tandrijavadalmakkal. A német tanari fizetések a 20. sz4-
zad elején keriiltek azonos szintre a biréi fizetésekkel. Hasonlé folyamatok figyel-
het6k meg ebben azidében a magyar kozépiskolai tanarok javadalmazasa és tarsa-

dalmi presztizsének alakulasédban is.
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EGYSEGESULO KEPZES —
DIFFERENCIALT TANARTARSADALOM

HAZAIPEDAGOGUSKEPZES TORTENETILEG hdromszintii — hasonlatosan

a kozoktatdsi intézményrendszer hdromszintliségéhez.! Az alsé szintet az

elemi iskolai tanitasra felkészit6 tanitoképzés jelentette. A polgari iskolai
eldtanulmanyokra épité tanitdképzés kozépfoku volt, de nem adott érettségit — igy
a tanitdsag elkiiloniiltsége a tobbi tanari és értelmiségi rétegtél oly nagy volt, hogy
atanité mégaszakképzetlen, de érettségizett tisztviseldvel sem vehette fel a presz-
tizsversenyt. Az elemi iskola azonban terjeszkedett ,.felfelé”: egyre tobben jartak
6todik és hatodik osztalyba és 1928 utan néhol, 1940 utan pedig elvileg az iskola-
rendszer egészében hetedik és nyolcadik elemi osztalyok nyiltak. Azaz a taniték
immar nem csak kis gyerekekkel, de 10-14 évesekkel is mindinkabb foglalkozhat-
tak. Az eredetileg haroméves k6zépfoku tanitéképzd (dtmeneti hatévesség utdn) a
két habort k6zott 6téves intézményként stabilizdlédott, ami mar igy is kilégott a
magyar iskolarendszer 4+4+4-es szerkezetébdl — a tanit6képz8s tanarok szamara
a terjeszkedés médja a tanitoképzés kéttagozativa valtoztatasa, azaz egy pedagé-
giai kozépiskolara épiil§ féiskola létrehozasa volt (Németh 1990; Dondth 2008). A
tanitdi érdekszervezetek ezzel ellentétben a kozépiskolai érettségire épiilé tanitd-
képzé tdiskolat tlizték ki célul. Az 1938-as — a hdborti miatt végrehajtdsra nem ke-
ril8 - reform inkabb az elsé, mig az 1958-as (napjainkig meghatdrozo) intézményi
reform inkabb a masodik elképzelést valdsitotta meg — aminem csoda, hiszen 1945
utan a tanitok nemcsak a taniigyigazgatasi apparatusban er6s6dtek meg, nemcsak
hivatdsuk szimos képvisel6jétkiildhették a politikai elitbe, hanem a szocialista kva-
zi érdekképviselet korporativintézményeit (pl. a Pedagdgus Szakszervezetet, vagy
a pedagodgiai szakmai sajtdt) is domindlhatték. (1945, illetve 1948 utdn az 4j rend-
szerhez val6 gyorsabb 4tallds éppugy megndévelte a tanitdk esélyeit, mintamennyire
a kozépiskolai tanarokét akadalyozta az éppen vereséget szenvedd torténelmi ko-
zéposztallyal valé szoros dsszefonddottséga (Sdska 2006). A tagolt érdekképvise-
let eltlinésével (iskolatipusonként kiilon szervezetek voltak 1860 és 1944 kozott) a
legnagyobb létszamu pedagdgusréteg megerdsodése ideoldgiatdl fiiggetleniil is be-
koévetkezett volna. (Ezt mutatja, hogy az 1928-as nevelésiigyi kongresszuson —ahol
tehataz egyes pedagdgusrétegek egyiitt tandcskozhattak — a tanitok puccsszertien,
pusztatomegiikkel az 1948 utdnitdl teljesen eltéré ideologiai-politikailégkorben is
legybzhették a tanitéképzds szakosztaly tobbségét.) (Nagy 2004.)

1 A tanulmany hatteréhez sziikséges kutatasokat az OTKA K 77530 szamui tdimogatasa tette lehet6vé. A jelen
tanulmény szovegének els6 kritikai olvasasaérta szerz6 Biré Zsuzsanna Hannanak tartozik készonettel.
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Az iskolarendszer mésodik szintjét a negyedik elemire épiil6, elsésorban varo-
sokban elterjedt polgéri iskola jelentette. Ennek megfelel6en a pedagdgusképzés
mésodik szintjét a f8iskolai tanarképzés alkotta. A polgari iskolai oktaték — miu-
tdn hosszd harccal leszoritottak a professzi6 azon csoportjait, melyek a tanitokép-
zés és a polgari iskolai oktatoképzés egységéért (Gyerttyanfty és a Pedagogium
stb.) szélltak harcba — mar a 19. szdzadban elérték, hogy ne taniténak, hanem ta-
nérnak nevezzék 6ket, s képzésiitk kozépiskolai érettségire épitett fels6fokt képzés
legyen. Nohaa polgariiskola Csengery eredeti (1868-as) elképzelése szerint hatéves
volt, s az els6 vilaghaboruig tartottdk magukat a hat, hét, nyolc osztalyos polgari
iskolaval kapcsolatos elképzelések, melyek hol a realiskola, hol a kézépfoku szak-
képz6 intézmények bekebelezésével probaltak volna az iskolatipus érdekkérének
befolyasat kitolni, az iskolatipus el6szor rendeletek soraval, majd térvényi ton is
négyosztalyosként stabilizdlédott. 1928 utan a f8iskolat polgari iskolai tanarkép-
z6 f8iskolanak nevezték, és sajat gyakorloiskolaval mikodott. Az altaldnos iskola
felsé tagozata 1945 utdn az elemiiskolak 5-8. és a kozépiskolak elsé négy osztalya-
nak magaba szippantdsa mellett pedagdgiai és mdédszertani kultirajaban a polgari
iskolai kultirdra taimaszkodhatott. Az altalanos iskola felsé tagozata és a polgari
iskola pedagdgusainak munkdja egy alapvetd tulajdonsdgban megegyezett: a tan-
anyagot nem tovabbtanulds-orientaltan, nem ,tudomdanyosan”, de egyértelmiien
szaktargyakra bontva kellett tanitani (Nagy 2004a). A két iskolatipus ugyanakkor
alapvetden eltért egymdstdl, mivel a polgari iskola alegalsé tdrsadalmi csoportok-
bél nem rekrutdlta diakjait, igy lehetésége volt bizonyos szelekciéra, mig az alta-
lanos iskola ezt elvileg nem tehette meg. Mas kérdés, hogy az 1930-as évek végére
nagyvarosi viszonyok kozott a polgari iskola mar gyakorlatilag dltaldnos iskolava
valt — az 4ltalanos iskola viszont a hatvanas évekre a kisegit iskoldk hdlézataval
megtalédlta (megteremtette) sajat szelekcids miikodésének feltételeit (3/1966 MM
sz. 7). Téménk szempontjébdl most csak az a fontos, hogy az éltalanos iskola felsé
tagozata és a tanarképzé f6iskolak rendszere egymasnak teljesen megfelelt.

Aziskolarendszer harmadik szintjét a k6zépiskola-rendszer képezte, amely egy-
méssal parhuzamosan szervezett nyolcosztalyos redl- és human koézépiskola-rend-
szerbél éllt. Ez a kozépiskola-rendszer — 6nképe szerint, de a felsés didkok nagy
tobbsége szamara szocioldgiailagis — a felséfokt intézmények el8iskoldjaul szolgalt.
Ekképpen tanarképzése természetes moédon az egyetemen, mégpedig a tudomdny-
egyetemen tortént. A tudomanyegyetemi tanarképzés a német hagyomanyoknak
megfeleléen Budapesten a bolcsészkaron folyt. Kolozsvaron (majd Trianon utdni
utdédintézményében) — a francia hagyoméanyoknak megfeleléen - BTK és TTK mii-
kodott. Tudomanyegyetemi végzettséget elvileg 1883-tdl kezdve minden alkalma-
zandé tandrtdl elvartak, a kozépiskolai tanarképzésben valé szisztematikus részvétel
1924-t8l volt kotelezd (Pukdnszky 1989). 1949 utdn a BT K-k és TTK-k tanterve a
szabad bolcsészet helyére a tanarképzés kovetelményeit helyezte, kétféle értelemben
is: egyrészt a tanarképzés pedagdgiai targyait mélyen integralta a képzésbe, mas-
részt a képzésben a tudomanyos témakra specializalt kurzusok helyét aleendé ko-
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zépiskolai tandr dltaldnos tdjékozottsiganak igényére hivatkozé attekint6 kurzu-
sok vették at. Az iskolaszervezeti érvelés természetesen nem rejthette el, hogy ez a
tanterv és tananyagszervezés az oktatds tartalmanak sokkal nagyobb ideolégiai és
tudomdnypolitikai ellenérzését tette lehet6vé. A kotelezd tandrképzésbél torténd
egyénikivalasahetvenes-nyolcvanas évek individualis bolcsészstratégidinak egyik
legfontosabbikalett — masfel6l arendszervaltds utdni korményok is ambicionaltak,
hogyaszakpérositas, ,szakmaganositds”, a tandrképzéssel val6 6sszekapcsolds stb.
mechanizmusaiba rendeleti és koltségvetési eszk6zokkel beavatkozzanak. E beavat-
kozasok természetesen a kozépiskolaigényeire vagy a munkaerépiacra hivatkoztak
— de az érintettek mindig tudték, hogy valdéjaban egyik vagy maésik fels6oktatdsi
elitcsoport el8retorését dokumentélja egy-egy tijabb rendelkezés.

* X X

1990 6ta a rendszerben t6bb egymastél tobbé kevésbé fiiggetlen folyamat zajlik, a
tandrképzéskoriil zajlé vitakomplexum (az 6szinte elkStelezettségeket kétségbe nem
vonva) #gy is értelmezhetd, mint ezeknek a folyamatoknak a tiikre (Bdthory 2004;
Falus & Kotschy 2006; Golnhofer 2003; Hunyady 2003; Kocsis 2002; Kozma 2006;
Laddnyi 1989, 2003; Lukdcs 1993; Madardsz 2007; Nddasi 1993; Nagy M. 2004;
Németh 2005; Riba 2008; Sodsné 2001, 2004; Szabd 1993; Trencsényi 2004).

Az egyik folyamat koltségvetési és kozigazgatasi természetil: a demografiai ar-
apalynak és a kozépiskolai képzés altalanossa valdsanak megfeleléen hol a 10-14
éveseket tanitd, hol a 14—18 éveseket tanitd iskolafokozatok terhelését néveli meg
- vagy masképpen nézve hol itt, hol ott teremt tdl- vagy alulfoglalkoztatést. A pe-
dagégusok atirdnyitasa, atképzése, illetve rugalmasabban mozgathat6 pedagogu-
sok képzése a koltségvetési és oktatasigazgatasi érdekeltségii csoportok szamara
igen fontos lehet.

Egy masik folyamat (mely részben az értelmiségi csoportok korai szelekci6 iran-
ti igényeivel, az ezt kiszolgald helyi oktatdspolitikdkkal, torténeti ideolégidkkal,
valamint az egykori egyhazi ingatlanok reprivatizaciéjaval és a hagyomanyos is-
kolatipusokat preferalé egyhazi iskolak tjrainditasédval kapcsolatos részfolyama-
tokbdl all) az iskolaszerkezet 1989-t5l beindult felbomléasa, ami hat- és nyolcosz-
télyos kozépiskoldk 1étrejottéhez vezetett. Ez az 1989-ig élesen elvalé kozépiskolas
illetve altalanos iskolai népesség 6sszekeveredéséhez vezetett. Ezt kiegészitette a
szakképzés valsdga, minek kovetkeztében az ,.,el6remenekiil8” szakmunkasképzék
szakkozépiskolava valtak. A miszempontunkbdl ez azt jelenti, hogy egy hagyoma-
nyosan gyengébben képzett tanari népességnek a kdzépiskolai képzés feladataival
kell megbirkéznia.

Egy harmadik ettél fiiggetlen folyamat, hogy a pedagéguscsoportok és elitjeik
presztizskiizdelmeket folytatnak: melyikiik értékrendje és érdekvilaga hatdrozza
megataniigyigazgatast, a tananyag-, tanterv-, tankonyv- és taneszkoz-szabalyozast,
pedagobgus-tovabbképzést — s természetesen magat a pedagdgusképzést.
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A negyedik ettél fiiggetlen folyamat, hogy — mint minden oktatasi szervezet-
ben - a pedagbgusképzé felséoktatasi intézményekben is belsé harcok zajlanak a
szaktudomanyos képzést végz8k és a pedagdgusképzést végzoék kozoet. E kiizdel-
meket a hallgatékért folyé konkurencia épptgy kiélezi, mint az, hogy a torténeti-
leg kialakult oktatéi kar egzisztencialis érdeke, hogy létét igazolé mennyiségii 6ra-
kovetelményt épitsen a szakok kévetelményrendszerébe.

Az 6tédik folyamat, hogy a nagyobb felséoktatasiintézmények vezetd csoportjai
szamaraa kisebb intézmények beszippantasa, akisebb intézmények vezetd csoport-
jai szdmara pedig az 6nallésdg megérzése (mely természetesen korabban is fontos
volt) egyre tibb haszonnal jdr, hiszen az egyetemi és féiskolai tanari jovedelem ren-
dezése az ezredfordulén a dékdni, rektori pozicidbdl tehetd gesztusok értékétjelen-
tésen megnaovelte,a2000-es évek masodik felében pedig (immar jévedelmi okokbdl
is) maga a dékdni-rektori pozicid is csabitébbnak tiinik, mint korabban. A beszip-
pantés egyik idedlis formdja az dltaldnos iskolai szaktanarképzés komplett ,lenye-
1ése” volt, de fontos kiizdelmek zajlottak/zajlanak a tanitéképzés, a tanarképzés és
a gyogypedagogus-képzés integracidja/kiillonmaraddsa kapcsan is.

Ahatodik folyamat, mely az integracié er8inek ,,varatlan” szévetségesiil szolgalt,
aBologna folyamat, melyre — mint dltaldban a nemzetkozi elvarasokra — hivatkoz-
va mindenféle belpolitikai és csoportszocioldgiai gydkert és motivacidji elképze-
lést meg lehet valdsitani. Természetesen ,Bologna” megvaldsitasa nemcsak orsza-
gonként, de orszagokon beliil szférdnkéntis titkrézi az eréviszonyokat. Figyelemre
méltd, hogy a tirténelmi egyetemi rendszer tagjai koziil csak az egykori ars fakultds
orokdse, a humdn- és redlbilcsészet vettetik ald a bolognai rendszernek — a kozép-
kori egyetemek felsd tagozatai nem: orvosokat, jogdszokat, teoldgusokat tovdbbra is
linedris rendszerben képezhetnek. Ezt akar ugy is értelmezhetjiikk: 2« BTK és TTK
— egyiitt a miiszaki, tdrsadalomtudomdnyi, kozgazdasdgtudomdnyi felsGoktatds-
sal — az ujkori torténet sordn kivivott® egyenjogiisdgdt — a hagyomdnyos egyetemi ka-
rokkal szemben elveszitette.

X X X

A fenti folyamatok végigelemzésére e dolgozatban nincsen méd. Eppen ezért a ta-
nérképzési problematika egyetlen kérdésével kapcsolatban allitunk szembe két — ter-
mészetesen érdekvezérelt, de raciondlisan mégis megvitathat6 — allaspontot, és pré-
béljuk azt a szocioldgiai valésaggal szembesiteni.

Az egységes tanarképzés koncepcidja azt feltételezi, hogy a kizépiskolai és dlta-
ldnosiskolai tandri pdlya ugyanannak a szakmdnak a két arca. A tanarok munka-
jellege — e feltevés szerint — kvazi azonos.

Szamos érvszdlemellett. A kozépiskolai tanar hagyomanyos funkciéi kézila ,.tu-
dés tanaré” szinte teljesen eltiint. Az érettségit ad6 kozépiskola oly mértékben to-

2 Az egyenjogusag persze nem teljes, hiszen a bolcsészek, ellentétben a jogészokkal és orvosokkal, nem kap-
nak magaval az egyetemvégzéssel doktori cimet.
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megesedett, hogy malényegesen tébben jarnak érettségit adé kozépiskolaba, mint
torténelmi palyaja végén — csticspontjan — polgariiskolaba. A k6zépiskola tananya-
ga — torténelmi el6képéhez viszonyitva — sokkal erésebben didaktizalt, sokkal ers-
sebben aldrendelt az altalanos pedagdgiai, mint a szaktargyi szempontoknak. A
lexikalis ismereteket mind kevésbé elvaré oktatasiigyben egyre gyengiil a gimna-
ziumi 6rak hagyomanyos arculata. A média és az internet koraban a kézépiskolai
tanar éppoly kevéssé forrasa a tuddsnak, mint az altalanos iskolai tandr. A 844-es
kozépiskola-szerkezet felbomlasa az egykori dltaldnos iskolds népesség jelentds ré-
szét gimnaziumi tanuléva valtoztatta.

Léteznek ugyanakkor béséggel ellenérvek is. E szerint minden ellenkezé torekvés
ellenére a kozépiskola-valasztast alakohely sokkal kevésbé hatarozza meg, mintaz
altalanos iskola ,valasztasat” (ha és amikor lehetséges egyaltaldn valasztas). A di-
aktarsasdg — méga hat- és nyolcosztalyos iskoldkban is — dtlagosan mindenképpen
id6sebb, az altalanos iskolasoknal sokkalinkabb érik egyéb szocializacids hatasok.
A tomegesedés ellenére a kozépiskolak kozonségében mégiscsak kevesebb az isko-
lazatlan, alkoholista vagy blin6z6 sziil, mint az altalanos iskolaban, a legmotiva-
latlanabb gyerekek mégiscsak tavol maradnak. A didkok — legalabbis egy résziik —
mégiscsak inkabb ,fiatalnak”, mint,,gyereknek” tekinti magat. A kognitiv eszk6z6k
skéldja mégiscsak szélesebb. A kozépiskolas didkok mar pdlydt valasztanak, mar 15
éves koruktél orientalédnak egyes fels6oktatdsi intézmények felé. A didkok egy ré-
sze mdr specializalédik. Akdrhogyan béviil a kézépiskolasok szama, a kdzépisko-
lak és a kozépiskolasok egy részére mindigigaz marad, hogy magas targyi tudassal
vesznek részt orszagos és nemzetk6zi versenyeken, hogy felbukkannak a médiaban,
hogy beszédtématjelentenek értelmiségi csoportok kozott. A kdzépiskolai tanaro-
kat feln6tté valt didkjaik, gyakran vezetd értelmiségiek, emlegetik tovabbra is stb.
A kozépiskolai tanarok az egyetemen egyiitt tanultak olyanokkal, akik az értelmi-
ségi elit tagjaiva lettek. A sziil6i népességben ardnytalanul tobb a befolyasos ember
—samunkahelyi mobilitdsra torekvé tandr szimara ,,jobb iskoldkba” kertilni azért
is érdemes, merta sziil6i népesség is egyre befolyasosabb emberekbél all. Kapcsolati
tékéjiik tehat 6sszehasonlithatatlanul magasabb, mintaltaldnosiskolai kollegaiké...
Lehet, s6t valészint, hogy ezek az elittulajdonsagok a kézépiskolai tandrok csok-
kené hédnyadat jellemzik. De a tudat valtozatlanul megmarad.

E tanulmanyunkban arra probalunk meg valaszt keresni, hogy a két érvelés — a
kétféle tanari szakma Osszecstiszdsa illetve killonmaradésa — kozil melyik rendel-
kezik béségesebb bizonyitékokkal.

Azegyik mddszer azlenne, hogy szisztematikus megfigyeléssel 6sszehasonlitjuk
akozépiskolaitanarok és altaldnosiskolai tanarok életét és munkdjat. Erre most ter-
mészetesen nincs méd. A mésik médszer az, hogy meglévé szocioldgiai felvételek
alapjan 6sszehasonlitjuk a két tanaricsoport szociodemografiai sajatossagait, véle-
ményeit, attittidjeit stb. Abbdl indulhatunk ki ugyanis, hogy ,csoddk nincsenek™
aszociodemografiailagilletve véleményekben, attittidokben kiilénb6z6 emberek-
nek a munkdja is killonbézni fog, kiillondsen egy olyan tevékenység esetén, ahol a
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(szociodemografiai tényez8k és attittidok altal befolydsolt) egyéni teljesitménynek
oly erés szerepe van, mint a pedagbégusok munkdjaban.

Azelmultkétévtizedben (ennélrégebbre most nem érdemes visszanyulnunk, hi-
szenakvazidltalanossd valtkozépiskolazas és a tomegesedd felsdoktatas korszakara
vagyunk kivéncsiak) szimos szocioldgiai felmérés késziilt a pedagégusokrol. Ugy
tlinik, ezek kivétel nélkiil azt bizonyitjak, hogy az egyetemi végzettségili tandri né-
pesség és a f6iskolai végzettségli tandri népesség, illetve a tanitdi népesség minden
tekintetben er6sen kiilonbozik.

Nagy Maria tobb aspektusbél mutatta be a kézépiskolai és altalanos iskolai tana-
rok kozotti szociodemogréfiai killonbségeket, minden ponton szignifikansan hat-
ranyosabb helyzetiinek taldlva az utébbiakat (Nagy M. 1998). Liské Ilonétél tudjuk,
hogyazaltalanosiskolak tanarai és a kézépiskolak tandrai kozott érdemi vélemény-
eltérés volt a NAT bevezetésének megitélésében — az utdbbiak szerették kevésbé —
(Liskd 1998). Hrubos I1diké pedig 1993-ban az egyes kozépiskola-tipusokban tani-
ték kozott diagnosztizalt markans — bar nem névekvé — kiilonbséget.

Ezek a tanulményok a kiilonbozdség alatdmasztasara tokéletesen alkalmasak, de
nem érzékelhetd beldliik, hogy nem arrél van-e sz6, hogy a kiilonb6z6ség az elmult
évtizedek maradvanya? Mi van a legfiatalabb nemzedékkel? A kozépiskolazas to-
megesedése nem kezdi-e majd annulldlni a két tanari réteg kozotti kiilonbséget, ha
a korabbi évtizedekben végzettek majd elhagyjak a palyat?

Erds generaciés informaciét hordoz Bird Zsuzsanna Hanna tanulménya, mely a
2002-ben végz6 pedagdgusjeldltek korében késziilt felmérést mutatja be. A szerz6
azt bizonyitja, hogy tdrsadalmihétteriiket tekintve ekkor is (tehdt az 1997 utan fel-
sGoktatésba keriilt pedagégusjeloltek korében is...) ,fal emelkedik” a leendé alta-
lanos iskolai tandrok és a kozépiskolai tanarok kézé. Mig az egyetemi diplomaval
rendelkezé apdk és anydk aranya tekintetében a tanitok és dltalanos iskolai tanarok
kozott csak 1-2 szdzalékpontnyi kiillonbség van (12% koriili apa és 7% koriili egye-
temi végzettségli anya), addig a k6zépiskolai tanarok apainak harmada, anydinak
majd 18%-a egyetemet végzett. A pedagdgusok sziil6helyeként szolgdlé telepiilése-
ket fejlettség szerint mindsité pontszaimoknal,® akarcsak a kibocsaté kozépiskolak
presztizsrangsoraban, a tanitok és altalanos iskolai tandrok szorosan egymds mellett
allnak, a kozépiskolai tanarok viszont lényegesen arrébb (Bird 2002).

A fiatal diplomésok munkaerépiacat vizsgal6é Polényi Istvan bemutatja, hogy a
tanitdk és fbiskolai végzettségli tandrok korében lényegesen magasabb a munka-
nélkiiliség, mint az egyetemi végzettségli tandroknal (Poldnyi 2004). A nem peda-
gogusként elhelyezkedd tanarképzé féiskolai végzettségliek leginkabb a kereske-
delembe keriilnek, a bolcsészek ezzel szemben a lényegesen magasabb presztizst
nyujté dllamigazgatasba, illetve kulturalis szféraba, a természettud6sok (jobb ipa-
ri poziciék mellett) kiill6nb6z6 kutatdhelyekre. Mig az egyetemet végzett fiatal pe-

3 A kozépiskolai tanarokat . kibocsétd” telepiilések dtlagosan fejlettebbek, mint az éltalanos iskolai tanaro-
kat kibocsdjtok, s a kiilonbség akkor is megmarad, ha csak a vidékiekre vagy csak a kistelepiilések lakosaira
nézve vizsgalédunk.
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dagdgusok (2000-ben) 56-58 ezer forintot keresnek, addig a f6iskolai végzettségt
tanarok és tanitdk jovedelme 40—46 ezer forint — 1ényegesen alacsonyabb tehdt és
igen kozel esik egymashoz.

Ezek az egymastdl fuggetlen kutatdsok kivétel nélkiil azt mutatjak, hogy az lta-
lanos iskolai tanarok és a kozépiskolai tanarok kozott

a) az aktiv pedagbgusnépességben az 1990-es és 2000-es években, illetve

b) a2000-es években munkaba 4116 — tehata 21. szdzad elsé felében aktiv —peda-
gogusnépességben egyardnt nagy kiilonbség van.

Hogy empirikuslelkiismeretiinket megnyugtassuk, mégis keresni kezdtiink egy
olyan adatbazist, ahol formalisan is azonos paraméterek alapjdn, egy adatbdzison
beliil hasonlithaté 6ssze a fent emlitett két nemzedék.

A rendelkezésiinkre 4116 adatbazisok koziil az ezredfordulén késziilt 6ridsi (63 000
fés) ELTE-Soros adatbazisbdl indultunk ki, mivel ez egy meghatdrozott évben
(1998-ban) valamennyi végz8s kozépiskolasra kiterjedt. Ezt az adatbdzist a jelen-
legi kozépnemzedékhez tartozd tandrokra, mint sziilékre nézve reprezentativnak
tekintjiik. Elhanyagolhaténak tartjuk ugyanis azoknak a tanaroknak a szdmat,
akiknek a megfelel6 kort gyermeke nem érettségit ad6 kozépiskolaba jart. Vagyis:
a kézépkoru tandrok kozott egyfajta ,mintavétel”, hogy kinek van éppen 18 éves
gyermeke (Csdkd 2002).

Ezen a médon 114 illetve 1005 tanitét/taniténdt, 558 illetve 1828 féiskolai vég-
zettséglitanart/tanarndt, 611 illetve 979 egyetemi végzettségli tanart/tanarndt fi-
gyelhetiink meg — a d6lt szam mindig a néket jel6li. E pedagdgusok életkorat nem
ismerjiik, de zommel 45 és 60 év kozott vannak, hiszen éppen érettségizd gyerme-
kiik van.

1. tablazat: A kozépkori férfi pedagogusok és mas diplomasok apainak iskolai végzettsége

Nincs vélasz Nem Csak Diploma (Osszesen
érettségizett  érettségi
Nincs diploma 19533 20070 4772 1730 46105
42,4% 43,5% 10,4% 3,8% 100,0%
Féiskolai 1888 2234 1718 1387 7221
26,1% 30,9% 23,8% 19,2% 100,0%
Egyetemi 1254 1533 1463 2323 6573
19,1% 23,3% 22,3% 35,3% 100,0%
Tanitoi 47 39 16 12 114
41,2% 34,2% 14,0% 10,5% 100,0%
Tanar, féiskolaval 137 201 121 99 558
24,6% 36,0% 21,7% 17,7% 100,0%
Tandr, egyetemmel 109 163 132 207 611
17,8% 26,7% 21,6% 33,9% 100,0%
Osszesen 22968 24240 8222 5758 61188

37,5% 39,6% 13,4% 9,4% 100,0%
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A kozépkoru tanitéknak alig tizede szarmazott diplomas apatdl, s alig negyediiket
jellemezte, hogy apjuk egyaltalan érettségizett, amialig valamivel magasabb, mint
adiploméval nem rendelkez8k hasonlé szdmai (1. tdblazat).* A f8iskolai diplomaval
rendelkezd tandrok valamivel kevésbé iskoldzott apaktdl szarmaznak, mint a f6is-
kolai diplomaval rendelkez6 mas értelmiségiek — az egyetemi diplomaval rendelke-
z6k is némiképpen elmaradnak az egyéb egyetemi diplomas csoportoktél. De ami
alényeg: az egyetemet végzett tanarokra 1,9-szer inkabb jellemz, hogy diplomas
apatdl szarmaznak, mint a f6iskolat végzett tandrokra, s 1,4-szer inkabb jellemzi
Sket, hogy legalabb érettségizett apatdl szarmaznak. A diplomas apatdl szarmazas
szempontjabol nagyobb a kiilonbség az egyetemet és a féiskoldt végzett tandrok, mint
a fbiskoldt végzett tandrok és a tanitdk kozott.

A 90-es évek végén a pedagdgusképzd intézményekbe felvett fink apainak iskolai
végzettségét érdemes ezzel 6sszehasonlitanunk (2. tablazat).’

2. tablazat: A pedagogusképzésbe 1998-ban felvett filik apainak iskolai végzettsége

Nincs valasz Nem Csak Diploma (Osszesen
érettségizett  érettségi

Tanitoképzd 8 35 52 55 150
5,3% 23,3% 34,7% 36,7% 100,0%

Tandrképzo 11 107 138 130 386
2,8% 27,7% 35,8% 33,7% 100,0%

BTK/TTK 22 127 222 387 758
2,9% 16,8% 29,3% 51,1% 100,0%

Osszesen M 269 412 572 1294
3,2% 20,8% 31,8% 44,2% 100,0%

Radikalis véltozds, hogy az el6z6 nemzedékhez képest a tanitéképzdbe felvett fitk
ugyanolyan (b6 egyharmados) ardnyban szdrmaztak diplomas apakté6l, mint a ta-
narképzétvégzettek. A tanitdiés az dltaldnosiskolai tandriszakma tehdt tdrsadalmi
hdtterét tekintve Gsszecsiiszdban van. Nagy maradt a kiilonbség az dltalanos iskolai
tanarok és a kozépiskolai tandrok tarsadalmi héttere vonatkozésaban.®

Hasonlé generaciok kozotti 6sszehasonlitast tehetiink a nék illetve lanyok vo-
natkozasaban (3., 4. tdblazat).

4 Természetesen a diplomaval nem rendelkezék itt csak azon diploméval nem rendelkezéket jelentik, akik
gyerekiiket k6zépiskolaba irattak.

S Ennek a tabldnak az els6 négy sorat (ami tehdt az el6z6 nemzedékbeli egyéb féiskolatill. egyetemet végzet-
tekkel valé 6sszehasonlitést lehetdvé tenné) nem készitettiik el, mert a pedagégusszakméval szemben az
ugyintézdi, konyveldi stb. szakmaknal az el6z6 nemzedék jorésze még nem végzett f8iskolat/egyetemet,
tehdtaz aggregatumok tiszta 6sszehasonlitdsa értelmetlen lenne. Nyilvan 6sszehasonlithat6 lenne az or-
vosok, mérnokok esete az orvostanhallgatékkal, mérnokhallgatdkkal, de ez mar nem ennek a tanulmany-
nakatérgya.

6 A kulonbséget persze cs6kkenthetné, hogyha feltételezhetnénk, hogy a BTK-ra, TTK-ra mendk koziil a ta-
nari palya arelative iskolézatlanabbakat vonzza. De a kordbban idézett (Bird 2002) 2002-es vizsgélat (ku-
tatdsvezetd Lukdcs Péter) azt mutatja, hogy a tanitani szdndékozo végz6s BTK-TTK-s fitk apainak 27%-a
végzett féiskolat és 24%-a egyetemet, mig a kar dtlagdban e két szdm 24 és 28. Ez azt mutatja, hogy a tanita-
niszdndékozdk esetében sem iskoldzatlanabb csoportrél van szé.
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3. tablazat: A kozépkori néi pedagogusok és mas diplomasok apainak iskolai végzettsége

Nincs valasz Nem Csak Diploma Osszesen
érettségizett  érettségi
Nincs diploma 19345 19830 4976 1797 45948
42,1% 43,2% 10,8% 3,9% 100,0%
Féiskolai 2129 2591 1752 1384 7856
27,1% 33,0% 22,3% 17,6% 100,0%
Egyetemi 608 776 855 1333 3572
17,0% 21,7% 23,9% 37,3% 100,0%
Tanitoi 297 326 190 192 1005
29,6% 32,4% 18,9% 19,1% 100,0%
Tandr, fiskolaval 410 643 373 402 1828
22,4% 35,2% 20,4% 22,0% 100,0%
Tandr, egyetemmel 165 254 220 340 979
16,9% 25,9% 22,5% 34,7% 100,0%
Osszesen 22954 24420 8366 5448 61188
37,5% 39,9% 13,7% 8,9% 100,0%

Akézépkort tanitonbknek egyotdde szarmazott diplomds apatdl, s majd kétotodii-
ketjellemezte, hogy apjuk érettségizett — a kozépkoru taniténék tehat kétszer akko-
raaranyban szarmaztak diplomascsaladbdl, minta kézépkoru taniték.” A f8iskolai
diplomaval rendelkez6 tanarndk — ellentétben a férfiaknal megfigyeltekkel - vala-
mivel iskoldzottabb apaktdl szarmaznak, mint a f8iskolai diplomaval rendelkezék
altalaban; az egyetemi diplomaval rendelkez6k viszont (hasonléan a férfitanarok-
hoz) némiképpen elmaradnak az egyetemi diplomds csoportoktél. Az egyetemet
végzett tanarnékre 1,6-szor inkdbb jellemzé, hogy diplomas apatél szairmaznak,
mint a f8iskolat végzett tandrndk, s 1,3-szor inkdbb jellemzi éket, hogy legalabb
érettségizett apatdl szarmaznak.

4. tablazat: A pedagogusképzésbe felvett lanyok apainak iskolai végzettsége

Nincs vélasz Nem Csak Diploma (Osszesen
érettségizett  érettségi
Tanitoképzo 64 496 417 277 1254
5,1% 39,6% 33,3% 22,1% 100,0%
Tanarképz6 52 436 487 392 1367
3,8% 31,9% 35,6% 28,7% 100,0%
BTK/TTK 51 287 473 599 1410
3,6% 20,4% 33,5% 42,5% 100,0%
(Osszesen 167 1219 1377 1268 4031
4,1% 30,2% 34,2% 31,5% 100,0%

7 Persze a diploméval nem rendelkezék itt csak azon diplomaval nem rendelkezéket jelentik, akik gyerekiiket
kozépiskolaba irattak. Ok pedig nyilvan a diploméval nem rendelkezék felsd savjat jelentik — akar iskola-
zottsagi, akar foglalkozasi, akar telepiilésszerkezeti alapon hozunk létre savokat.
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A pedagégusképzésbe felvettlanyok vonatkozasdban a hdrom szint k6zott jelentds
kiilonbség maradta diplomas apak tekintetében. 4 leendd pedagigusok nagyobb ré-
szét jelentd ldnyokat — a filikhoz hasonléan — az jellemzi, hogy sokkal kozelebb van
egymdshoz a tanitéképzok és tandrképzdk népességének tdrsadalmi hdttere, mint a
kozépiskolai tandrképzésbe® keriilteké.

Joggal vethet6 fel, hogy a szarmazasi kiilonb6z6ség/hasonlésdg 6nmagédban nem
bizonyitja, hogy tényleges tarsadalmi viselkedésiikben is jobban fognak hasonlitani
az 4ltalanos iskolai tanarok a tanitdkra, mint a kozépiskolai tanarokra. Ezért egy
masik jelzést idéznénk fel: az iskolavalasztasét. Konkrétan azt, hogy a taniténé és
a kétféle tandrnd mai tarsadalmi helyzetét jol tiikrozi, hogy milyen presztizsii ko-
zépiskolaba jaratjak a gyermekeiket (5. tdblazat). Az iskola tarsadalmi presztizsét
és elit-mivoltat 6t valtozéval mértiitk meg.

5. tablazat: A kozépkori néi pedagogusok és mas diplomasndk iskola-valasztasi stratégiaja

Az egyetemet  Afiskoldtvagy Atovabbtanu-  AfelsGoktatd- Az egyetemre
végzett apak  egyetemetvég-  lasrajelent-  siintézménybe  felvett didkok

ardnya az érett-  zettapak ard-  kezett didkok  felvett didkok aranya
ségizok apai nya az érett- aranya aranya
kozott ségizok apdi
kozott
Nincs diploma 9,2 20,8 49,0 23,5 9,7
Féiskolai 17,0 32,7 64,0 339 16,7
Egyetemi 26,3 44,2 75,2 41,9 23,7
Tanitoi 14,9 30,2 67,1 36,6 17,8
Tanar, féiskolaval 17,4 338 70,7 39,5 20,3
Tandr, egyetemmel 24,4 42,5 17,4 44,8 25,9
Osszesen 11,8 24,6 53,9 27,0 12,2

Azegyesjelzéseket vizsgalva megallapithatjuk, hogy a taniténék gyerekei tarsadal-
mi dsszetétel szempontjabdl némiképpen gyengébb iskolakba jarnak, mint a tobbi
féiskolat végzett anyaé, viszont tovabbtanuldsi szempontbdl egy kicsit erésebbe. A
féiskolat végzett tandrndk gyerekei viszont minden paraméter tekintetében némi-
képp jobb iskolaba mennek. Az egyetemet végzett tanarndk gyerekei tarsadalmi
Osszetétel szempontjabdl gyengébb, tovabbtanulasi szempontbdl viszont erésebb
iskoldba jarnak, mint a tobbi egyetemi diplomas gyermekei. Az iskolavdlasztds,
mint rétegkonstitudlo tényezd szempontjdbil tehdt a két tandri réteg osszecsiiszdsa
nem tapasztalbato.
Utols6 elemzéstinkben néhdny finommutatét szeretnénk megvizsgalni.’

8 A 2002-es vizsgélat azt mutatja, hogy a tanitani szdndékozé végzés BTK-TTK-s lanyok apainak 14%-a vég-
zett féiskolat és 38%-a egyetemet, mig a kar dtlagdban e két szdm 18 és 32. Ez azt mutatja, hogy a tanitani
szandékozdk esetében sem iskolazatlanabb csoportrél van szé.

9 Az Orszagos Kézoktatasi Intézet 1996-os tanarkutatasa alapjan harom pedagéguscsoportot hoztunk létre:
az egyetemi diplomaval rendelkezd tanarokét, a f8iskolai diploméval rendelkezd tandrokét és a tanitdkét.
Ha valakinek t6bb diplomédja volt, a magasabbhoz soroltuk.Ez a besorolasi méd megkimél attél a dontés-
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Minthogy pedagégusok véleményeir6l 1996-osnal frissebb adatbazis nem all ren-
delkezésiinkre, kénytelenek vagyunk extrapolaciét kérniaz olvasétdl: nevezetesen
azt, hogy mivel a kozépiskolai tomegesedés el6tt és utan szolgalatba Iépett tandr-
csoportok kiilonboz8ségét vagy hasonldsagat csak ugy tudjuk kohorsz-vizsgalatok-
kal bemutatni, hogy ,.fiatalként” az 1966 és 1975 kozott szilletett tandrok adatait
elemezziik, a sortlogikusan egészitse kiaz 1976 és 1985 kozott sziiletett tanarok be
nem mutathaté6 adataival is...

Igen erés modernizaciés mutatd, hogy 1996-ban, amikor az iskolak felszereltsé-
gétblfiiggetlenitheté médon a személyi tulajdonbanlévé komputerek ardnya az or-
szagban mar névekedni kezdett, a pedagdgusok jelentés hanyada sem otthon, sem
munkahelyén nem hasznalt szamitégépet. Ehianyossdgigen szisztematikusan kap-
csolédik nemhez, életkorhoz és iskolai végzettséghez (6. tablazat).

6. tablazat: A komputert nem hasznal6 pedagdogusok aranya sziiletési csoportonként (%)

1940 k. 1950 k. 1960 k. 1970 k.
Férfi  Tanito 25,0° 80,0 52,2 53,3
Férfi Alt.isk. tanar 76,3 53,3 61,8 51,2
Férfi  Kozépisk. tandr 60,0 30,2 298 34,1
NG Tanit6 84,8 75,8 71,1 742
NG Alt.isk. tanar 75,3 68,6 64,9 74,5
NG Koézépisk. tanar 63,0 63,5 452 41,1

*Ezaz egyetlen szam l6g ki a szisztematikus sorbél. De figyelem: 6sszesen 4 ember 25%-4ré6l van sz6!

Azéletkorral,anemmel ésaziskolatipussal kombinalt tabldzat ugyanakkor azt mu-
tatja,hogy a fiatalodassal bekovetkezd lasstjavulds elmélyiti az dltalanos és kozépis-
kolai tanarok kozotti kiilonbséget, s6t, az utolsé megfigyelt kohorsznal, az altalanos
iskolai tanarok és tanitok hatranymurtatéi (mindkét nemnél) sszeérnek (a féiskolai
végzettségli pedagdgusok felétilletve hdromnegyedétjellemezve), miga kozépisko-
lai tanarok efféle hidnyossaga mar ,,csak” harmadukat-kétotodiiket jellemzi.

tél, hogy a kiilonféle szakiskolak tandrait hogyan osszuk presztizscsoportokra. Azaz: nem ajelenlegi mun-
kahely, hanem a képzettség rétegzi a tanarokat. A kétdimenzids 6sszehasonlités céljabol életkori csoporto-
kathoztunk létre: 1940-esnek elnevezve az 1936 és 1945 kozott, 1950-esnek elnevezve az 1946 és 1955 ko-
z6tt stb. sziiletett tandrokat.

1940 1950 1960 1970
Tanité Férfi 10,8% 3,0% 10,2% 10,1%
N6 89,2% 97,0% 89,8% 89,9%
N 37 166 244 149
Tandr, féiskoldval Férfi 34,8% 16,8% 22,2% 27,3%
N6 65,2% 83,2% 77,8% 72,7%
N 115 274 316 150
Tanér, egyetemmel  Férfi 49,1% 31,6% 31,6% 30,6%
N6 50,9% 68,4% 68,4% 69,4%

N 114 206 190 134
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A kovetkezé fontos mutaté: a palydhoz szitkséges értékekhez valé viszony. A pé-
lydhozsziikséges értékeketa felmérés soran a megkérdezetteknek sajnos nem kellett
sorbaallitania, igy nem csoda, hogy minden pedagéguscsoportban szinte mindenki
igennel valaszoltarra, hogy kell-e a pdlydhoz egyiittmitikodési készség, érdekérvénye-
sitési készség, gyermekszeretet, hatdrozottsag, humorérzék, jo6 fellépés, kiemelkedé
szaktudds, kdzmegbecsiilés, megfelel 6sszekottetések, menedzseri képességek, 6n-
ismeret, sajat pedagodgiai koncepcid, szilard értékrend, tekintély, tir8képesség.

7. tablazat: Két tulajdonsag azok koziil, mely inkabb sziikséges, mint nem sziikséges
(atlagosan)

Inkabb sziikséges, mint nem sziikséges... Tanit6 Tandr, féiskoldval ~ Tanar, egyetemmel
humorérzék 90,7 90,7 94,2
kdzmegbecsiilés 77,2 76,7 72,6

8. tablazat: A kozmegbecsiilés fontossaga - n6knél és fiatal néknél

Tanito Tanar, féiskolaval Tanar egyetemmel
Noknél 77,3 74,7 73,5
Fiatal néknél 73,7 74,3 66,7

Anagy 6sszhangon beliil a legnagyobb kiilonbséget mégis kétjellegzetes elem mutat-
ja (7., 8. tablazat). A humorérzéket a kozépiskolai tanarok 94,2%-a tartotta sziik-
ségesnek, ami szignifikdnsan magasabb valasztdsi valészintiség, mint ami a tobbi
pedagdguscsoportot jellemezte (90,7%). A kdzmegbecsiiltség szempontjabél igen
kozel van egymashoz a két féiskolai végzettségli csoporta 77,2 illetve 76,7%-os ér-
tékével — mig a kozépiskolai tandrok kissé arrébb 72,6%-kal. Ha elfogadjuk azt az
antropoldgiaiilletve szocidlpszicholdgiai dllitdst (Burckhardt 1978), hogy a,humor”
az onreflexivitds, a kritikai értelmiségi onkép része, mig a ,,kizmegbecsiiltség” a tdr-
sadalmi bierarchidbdl vald meritkezésé, akkor innen is értelmezhetjiik a két pedagd-
guscsoport kozotti kiilonbségeket.

E magas szimok mellett, a humor esetében az életkori tengely kiilon mar nem
értelmezhetd, a kozmegbecsiiltség esetében viszont — napjaink felé kozeledve — az
ollé nyilik. Mig az id6sebb kozépiskolai tanarnék kozel ugyanannyira tartjak fon-
tosnak a kozmegbecsiiltséget, mint altalanos iskolai kolléganéik, addig az utolsé
kohorszndl az altalanos iskolai tanarnéknek — idésebb tarsaikhoz hasonléan — hé-
romnegyede, a kozépiskolai tanarnéknek viszont csak kétharmada itéli ezt fontos-
nak. Azaz: ha csekély mértékben is, de ittis a kozépiskolai és dltaldnos iskolai szféra
tdvoloddsdnak lebetiink taniii.

Az érték és véleményvildg 6sszehasonlitasara jo lehet8séget biztosit a foglalko-
zésok presztizs szerinti sorba rakdsa (9. tablazat).

Minthogy a foglalkozasok presztizsét kézismerten nagyon erés tarsadalmi ké-
dok hatdrozzék meg, nem csoda, hogy nincsjelentés kiilonbség a pedagégusrétegek
kozott abban, hogy melyik értelmiségi tarsukra néznek nagyobb, és melyikre mér-
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sékeltebb tisztelettel. A kis kiilonbségen beliil két foglalkozas megitélése mutat na-
gyobb kiilonbséget. A kozépiskolai tandrok az atlagnallényegesen — 0,24 helyezés-
sel el6bbre — soroltdk a kézgazdaszokat, és 0,22 helyezéssel elébbre az tijsagirdkat.
E kétszakma (a szakmahoz kot6d6 évszazados képzetek alapjan) az értelmiségi tar-
sadalomlegmodernebb szektoranak tekinthetd, a piachozilletve szabad vélemény-
formaldshoz kétheté mivoltaban aleger6sebben all szemben egy tradicionalis, hie-
rarchikus értékrenddel. A tanitdk és a kozépiskolai tanarok kozotti killonbség is e
két foglalkozas esetében alegnagyobb: 0,32 illetve 0,30 pozicidval soroljak elébbre
e két foglalkozds kovetdit a kozépiskolai tandrok, mint a tanitdk. Jéval kisebb, de
még szintén nagy a kiilonbség az orvosok megitélésében.

9. tablazat: Foglalkozasok presztizssorrendje

Altala- Altald-  Gé-  Gy6gy- Jo- Konyv- Kozép- Koz- Lelkész Ovoda- Ujsag-

nosis- nosor- pész- sze- gasz taros iskolai gaz- peda-  ir6
kolai  vos  mér  rész tandr  dasz gogus
tanar nok

Tanitd 8,7 32 56 57 20 93 72 27 61 9,7 54

Tandr,
fiskolaval 8,8 31 55 58 21 95 7,2 2,6 6,2 9,7 53
Tanar,
egyetemmel 8,6 29 57 57 21 93 72 2,3 6,3 9,6 51
Osszesen 8,7 3,1 5,6 57 21 94 7,2 2,6 6,2 9,6 53

A kovetkez6 nagyobb kilonbségetalelkészek besorolasaban tapasztalhatjuk, még-
pedig gy, hogy minélalacsonyabb egy pedagbguscsoport végzettsége, annal el6bb-
re sorolja a lelkészi foglalkozast. A dolog nyilvan er8sen Gsszefiigg az egyes rétegek
eltéré valldsossagaval, illetve egyhaziassagaval, az egyhazakhoz valé viszony part-
politikai kéd jellegével, s nyilvan azzal is, hogy a kézépiskolai tanarok — egyetemi
végzettségliek 1évén — mar pusztdn képzettségiik miatt nehezebben mindsithetnék
fel alelkészi foglalkozést. Fontos ugyanakkor, hogy az egyes csoportokon beliil ép-
penalelkészifoglalkozds megitélésénéllegnagyobb a széras: minden pedagdguscso-
portonbeliil 2,5 feletti. A lelkészek megitélése tehat sokkal szélséségesebb — egyéni
élethelyzet, vildgnézet fiiggvénye.

Jelen érvelés szempontjabol nem fontos, hogy az olvasé elfogadja-e a foglalkoza-
sok presztizssorrendjéhez kot8d6 interpretaciot, csak annak belatdsa fontos, hogy
valamiféle attitidkiilonbséget mindenképpen mutat, hogy a foglalkozasok presz-
tizs-hierarchidjaaz egyes pedagbgusfoglalkozasok szemében eltér6. Ha ez belatha-
td, akkor a tény, hogy a féiskolai és egyetemi végzettségi tanarok kozoeti kiilonb-
ség nagyobb, mint a tanitok és a féiskolai végzettségli tandrok kozotti, s hogy ez a
kiilénbségaz utolsé korcsoportban is nagyobb marad, arrélinformal: a két csoport
kozotti tavolsadg nem csdkken (10. tablazat).
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10. tablazat: Foglalkozasok presztizssorrendje a legutolsé korcsoportban

Altala- Altald-  Gé-  Gy6gy- Jo- Konyv- Kozép- Koz- Lelkész Ovoda- Ujsag-
nosis- nosor- pész- sze- gasz taros iskolai gaz- peda-  ir6
kolai  vos  mér  rész tandr  dasz gogus
tanar nok
Tanitd 8,6 33 53 58 20 93 70 29 59 98 57
Tanar,
féiskoldval 8,7 32 5,3 58 20 96 70 26 59 96 56
Tanar,
egyetemmel 8,6 2,8 6,0 57 22 95 72 23 6,2 9,4 55
Osszesen 8,7 3,1 5,6 58 21 94 71 26 59 9,6 5,6
X X X%

Tanulményunk minden, egymadstél fuggetlen kutatasokra tdmaszkodé adata azt
mutatja, hogy a k6zépiskolai tanarsag és az altalanos iskolai tanarsag nem kozele-
dik egymashoz. Egyiitt képezni ket — barmilyen szakmai érvek is sz6lnak e mel-
lett — csak annyira hasznos, amennyire célszertilenne egyiitt képeznidpoléndket és
orvosokat, falusi jegyzéket és birdkat. Természetesen nem lehetetlen a tarsadalmi
realitdsokkal ellentétes képzési koncepciét megvalésitani, s ez akdr még sikeres is
lehet. De aki ebbe az irdnyba tart, annak tudnia kell: nem spontan tarsadalmi fo-
lyamatok élén all, hanem szakmai értékei vagy csoportcéljai érdekében erészakot

kovet el az érdekelteken.
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TANARKEPZES ES A BOLOGNA-FOLYAMAT

ARMILYEN LOGIKUSNAK TUNIK IS a tanarképzés valtozasait a Bologna-

folyamatként ismert torténések kontextusaban attekinteni, az elemzést le-

het6vé tevé forrdsok jellemz6en nem e szerintalogika szerint szervezédnek.
Indulasként talan érdemes ennek okain eltdprengeniink.

A Bologna-folyamat alapvet6en nemzetkdzi oktatéspolitikai torténések sorat je-
lenti, szakpolitikusok, szakérték taldlkozoival, deklaracidkkal, nemzeti oktataspo-
litikaiintézkedésekkel, szakmai vitakkal és eseményekkel irhaté le. Ddtumokhoz,
pontokba foglalt célokhoz, projektekhez, a célok teljesiilésének nyomon kévetésé-
hez, adatok gytijtéséhez, elemzéséhez és persze a folyamatok kritikus értelmezé-
seihez kapcsolddik. Ily médon ez a torténet inkabb linedris folyamatként, célok és
megval6suldsok 6sszevetéseként nemzetkdzi, eurdpai torténetként kdvethetd nyo-
mon. Ez a térténet természetesen érinti a szakpolitikakat (példaul a tanarképzés)
valtozdsait is, 4m azok alapvetSen tobbféle idérendben, eltéré nemzeti, kulturdlis
és torténeti hagyomdanyokhoz kotéd6 médon, eltérd tarsadalmi-gazdasagi koze-
gekben, sokféle szalon, és ciklikussdggallegalabb oly mértékben, mintlinearitassal
jellemezheté médon alakulnak. A két térténéssorozat szerepléi csak részben fedik
egymadst, de egymdshoz mértjelentségitk mindenképpen eltéréen alakul a két fo-
lyamatban. Az el6bbitalapvet6en nemzetkozi és nemzeti szintti szakértdk (briissze-
li és hazai eurobiirokraték), elemz&k és politikusok uraljak, de erés benne a hangja
a folyamatokat kritikusan elemz6 szakértelmiségnek is. A tanarképzés véltozdsai
viszont olyan nemzeti folyamatokban alakulnak, amelyekben ugyan egyre er6sebb
az el6bbi torténések hatasa, am amelyek attél hol kevésbé, hol inkabb fiiggetleniil,
més nemzeti hatdsok (példaul azintézményi meghatrozottsagoknak, a pedagdgus
munkaeré-piacnak, a felséoktatasi koltségvetési prioritasoknak, ahazaidemografiai
folyamatoknak, a hasznéléi igényeknek stb.) er6sebb befolyédsa alatt allnak. Ezek a
nemzeti sajatossagok természetesen befolyasoljak az eurobiirokréacidt, am nyilvan
meglehet8sen 4ttételes mddon, a nemzetkdzi politikai-gazdasagi eréviszonyok, és
feltehetbleg egyéb szituativ tényezdk fiiggvényében is.

Ha a két folyamat sszefiiggéseit kutatjuk, érdemes taldn elébb tisztazni, hon-
nan kozelitlink témankhoz. Azt kivanjuk-e vizsgalni, hogy hogyan teljesiilnek a
bolognai célok az eurdpai tanarképzésben, vagy azt kutatjuk, hogy a tanarképzés
mai eurdpairendszereire hogyan hatnak a Bologna-folyamatnak nevezett valtoza-
sok. Az el6bbitaldn egyszertibbnek tlinhet, hiszen vilagosan megfogalmazott célki-
tlizésekrél van sz6, melyek teljesiilésérél tobb-kevesebb informacié felhalmozédott,
és tobbé-kevésbé (inkabb persze kevésbé) kikereshet6k azok az adatok, amelyek a
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pedagbgusképzés teriileteire vonatkoznak. Ebben a megkozelitésben olyan kérdé-
sekre kereshetiink példdul valaszt, hogy milyen statisztikai trendek mutathaték ki
a kiilonb6z6 bolognai célok megvalésitasaban, az eurdpai orszagokban, kimutat-
hatok-e orszdg-csoportok szerintijellegzetességek, vagy hogy az adatgytijtési tech-
nikak mely célok teljesiilésének nyomon kévetését teszik lehetdvé inkabb, melyeket
kevésbé. Szerz8 alapvetSen harom kiadvany (Higher education...2009; Key Data...
2007; Focus...2007) adatainak felhaszndldsival bemerészkedik erre a teriiletre is,
¢és megkisérel néhany, az adatok kindlta tanulsdgot megfogalmazni.

Izgalmasabbnak tiinik azonban a masik megkozelités: annak a kutatasa, hogy a
nemzetkozi elképzelések és folyamatok milyen irdnyban inspiraljak a tandrképzési
rendszerek atalakulasait. Ebben a megkozelitésben inkabb csak egy-két perspekti-
vikusnak, érdekesnek t(iné szal feltarasara torekszem, vallalva az ,alulrél” torténd
megkozelitést, némi magyarorszagi tanarképzési tapasztalat birtokéban, és a kép-
zés fejlesztése iranti elkotelezettséggel. A tanulmany nem alapos attekintésre, érté-
kelésre vallalkozik tehdt — ez messze meghaladja szerzéje kompetencidit — csupan
arra, hogy téménkban megfogalmazzon néhdny tovibbgondolasra, megvitatdsra
talan alkalmas kérdést, gondolatot.

Pedagogusképzési rendszerek a bolognai titon

A hagyoményosan az Eurdpai Fels6oktatasi Rendszerek Harmonizacidjarol szo6-
16, négy eurdpai orszag (az Egyesiilt Kiralysag, Franciaorszag, Németorszag és
Olaszorszag) miniszterei altal 1988-ban elfogadott Sorbonne-i nyilatkozat éta nyil-
vantartott Bologna-folyamat sordn az eurdpai politikusok a harmonizécié szamos
értékét és célkitlizését fogalmaztik meg, illetve finomitottak (Higher Education...
2009:13-16). A folyamatnak nevet adé 1999-es Bolognai Nyilatkozatban (amelyet
mar 29 orszag — koztitk hazank is — alairt), hat f6bb célt taldlunk. Ezek: egy kony-
nyen érthetd és 6sszehasonlithat6 képzésirendszer bevezetése az eurépai polgarok
elhelyezkedésének lehetSségei, valamint az eurdpai felsGoktatési rendszer nemzet-
koziversenyképességének elésegitése érdekében; alapvetden két £6 képzési cikluson
alapul6 képzés megteremtése; a kreditrendszer bevezetése; a hallgaték, az oktatdk
¢és a kutat6k mobilitdsinak tdimogatdsa; az eurdpai egyiittmiikodés elésegitése a
mindségbiztositas terén, és végiil; az eurdpai tartalmak megjelenitésének elése-
gitése a fels6oktatasban. A kezdetek 6ta csupan bé egy évtized telt el, a célok és a
hangsulyok is folyamatosan finomodnak, alakulnak, s6t a folyamat résztvevéi is
valtoznak (mara mér 46 orszagot tartanak nyilvan a csatlakozoék koézott), az euré-
paiinformdcids, statisztikai szervezetek pedig nagy eréfeszitéseket tesznek azért,
hogy a folyamatrdl pontos képet, széleskorii és konnyen elérhetd informécidt nydjt-
sanak az eurdpai polgarok szamara. Az alabbiakban két olyan teriileten mért val-
tozési tendencidkra tériink ki (a képzési struktira dtalakulaséra, illetve a hallgato6i
mobilitds alakuldsdra), ahol a pedagbégusképzésre vonatkozé 6sszehasonlit6 ada-
tok is elérhetSk és értelmezhetdk.
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A képzési struktirdk dtalakuldsai

Az Eurydice 2009-es, 46 orszagra kiterjed6 adatgyijtése alapjan, a kiadvany szer-
261 megallapitjak, hogy a haromciklust képzést 1ényegében minden orszagban be-
vezették, a legtobb intézményre és képzésre kiterjedéen. Csupan harom orszég
(Andorra, Belgium németiil beszélé kozosségei és Svédorszag) maradt ki beléle
(Higher Education...2009). Alegtobb orszagban olyan képzések, mint példdul az or-
vosi, a mérnoki vagy épitészeti, kimaradt ebbél a strukturabdl. Az alapszinten (BA
képzés) 19 orszagban a 180 kredites (3 éves) formét vezették be, mig 11 orszdgbana
240 kredites (4 éves) programot. Mesterszinten (MA) 29 orszagban a 120 kredites
(2 éves) programa dominéns. Aleggyakoribb modell tehdta 180+120 kredites (342
éves). 17 orszdgban ezadomindns, 22 orszdgban pedig, ahol nincs egységes modell,
szintén hasznéljak. A szerz6k szerint nyilvanvalé, hogy a Bologna-folyamat indi-
totta konvergencia egyaltalan nem hoz létre egységes struktirat Eurépaban, még
a szintek szerint sem. Rdaddsul, sok helyiitt a Bolognai Nyilatkozatot megel6zéen
mar megindult a szerkezeti dtalakulas folyamata, nem mindig a majdani k6zossé-
gi elképzelések iranydban.

Egy korabbi, a2006/07-es tanév adatait feldolgozé kiadvény (Focus...2007) a f8bb
tendencidk kiemelése mellett orszagonkéntis bemutatja a felséoktatédsi rendszerek-
ben zajld, a Bologna-folyamat célkitiizéseinek megvaldsitdsa irdnyaba tett Iépése-
ket. Ez az attekintés lehet6vé teszi, hogy a korrekten elemzett tendenciak mellett
sajat kérdéseket is feltegyiink, példaul a tanarképzés valtozasaira 6sszpontositsunk,
vagy éppen arra keressiink vélaszt, hogy magéban a véltozdsokban, a felséoktatasi
politikakban tapasztalhatok-ejellegzetes kiilonbségek, sajatos megoldasok az egyes
orszagokban, orszég-tipusokban.

Miel6tt néhany jellegzetes strukturalis megoldast bemutatnank, érdemes rovi-
den kitérniarra, hogy maga a tanari szakma nem egységes. Legalabb két nagy cso-
portja van: az elemi iskolai osztalytanit6i (akiknek a képzése sok helyiitt az iskola
elétti — 6vodapedagdgusi képzéssel mutat erésebb hasonldségot) és a szaktandri.
Hogy ez utébbi nagy csoport képzése hagyomanyosan elkiiloniil-e az iskolafoko-
zatok szerint (als6 kozépfokra — azaz a magyar fels6 tagozatnak megfelel$ — illet-
ve a fels6 kozépfokra — azaz a hazai k6zépiskolai fokozatra — felkészitd jelleggel),
az orszagonként meglehetésen eltérd. Ezektdl a 1ényegi kiilonbségekt6l eltekint-
ve,' jelenleg csak arra figyeliink, hogy az 4jj struktirakba hogyan illesztették be ezt
a képzést, illetve ezeket a képzéseket. Ez lényegében annak kérdése, hogy az egyes
orszdgokban hogyan birkéztak meg azzal a probléméval, hogy az eurdpai felséok-
tatas rendszerben a linearis épitkezés — azaz a gyakorlatiasabb céli képzésre épiils
elméleti képzés — alapvetéen nem otthonos, hiszen itt inkabb dudlis rendszerben,
egymds mellett épult ki a két szektor, egy egyetemi és egy féiskolai. A kétciklusi
képzésre valé attérés tehat minden szakmaban a képzés elméleti vagy gyakorla-
ti jellegének, ezen elemek egymasra épiilésének Gjragondolasat igényelte az egyes

1 Errélrészletesebben lasd példaul Szabé Laszlé Tamas konyvét az eurdpai tandrképzésrél (Szabd 1998).
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orszdgokban. Ezek a nemzeti vitak a tandri szakmardl valé gondolkodas izgalmas
dokumentumai lehetnek, amelyekr6l forrdsaink persze nem szélnak. Most csak a
»végeredményt” tekinthetjiik at, meglehet6s leegyszertisitéssel.

Volt, ahol persze nem kellett feliilvizsgalni a korabbi képzést ebbél a szempontbdl.
Hiszenaz Egyesiilt Kiralysag fels6oktatasi rendszere alapvet6en linearis épitkezési.
A tanarképzés BA szinten folyik, négy éves, és természetesen folytatnilehet a mes-
terfokozaton. Ugy tlinik, néhany eurépai orszag viszont nem vallalkozott dontésre.
Ausztria példaul kivette a tanarképzést a kozos szabalyozasbol, arra kiilén rendel-
kezéseket hozott. A képzés tandrképz6 akadémidkon — forrdsunk szerint 2007-t61
pedagdgiai féiskoldkon folyik, harom évesidétartamban. Hasonlénak téinik a fran-
cia megoldas, amelyik nem szdmolta fel a tanarképzés korabbi reformjat, az tovabb-
ra is kiilon képzdintézményeken folyik (Instituts Universitaires de Formation des
Maitres - IUFM), amelyeket az egyetemekhez szdndékoznak integralni. Egységes
maradt a képzés Svédorszagban is (3-5,5 éves id6tartamban), 4m Svédorszag egé-
szében véve messze van attdl, hogy attérjen a haromciklusi képzésre. Egyedia finn
példa abban, hogy a pedagdégusképzés egésze mesterképzésben folyik — igaz, ez is
korabbi déntés eredménye, azé, hogy egyetemi szintre emelték. Az attekintett or-
szagok tobbsége a képzés egy részét BA szintre delegélta (3 vagy 4 éves formdaban),
mds részét viszont a mesterfokozatra. Abban persze eltérés mutatkozik, hogy mely
iskolafokozaton tanité szaktanarok képzése végiil is hova keriilt. Németorszdgban
példaul az als6 kozépfokon tanitéké az alapfokra, Magyarorszagon viszont a mes-
terképzésbe.

A Tanérképzési Politikdk Eurdpai Halézata (European Network of Teacher
Education — ENTEP) egy tisztségviseljének beszdmoldja szerint, az dvodapeda-
gogusi képzésaz EU tagorszdgainak tobb mint kétharmadaban fels6fokon torténik,
tobbnyire alapszinten, 3—4 éves id6tartamban. Az elemi iskolai tanitékt6l minde-
nitt felsdoktatdsi diplomat kvetelnek meg, amialegtdbb esetben alapképzési dip-
loma, amit 3-5 évalattlehet megszerezni. A szaktanaroknak is felséoktatasi diplo-
matkell szerezniiik, amidaltalaban alapképzést, valaminterre épiil6 tandri szakmai
képesitést kovetel meg. Néhdny orszdgban a szaktandr-képzés mesterfokon zajlik.
A képzés 4-6,5 évig zajlik (Dimitropoulos 2008).

Kérdés viszont, hogy hogyan értelmezhet8k ezek a dontések. A hazai vitdkban
sokszor 6sszemosoddik a szintek és a szinvonal kérdése. Sokan hajlamosak példaula
tanarképzés megujitasinak azdlogatabbanlatni, hogy a képzés kutatdegyetemeken
valésuljon meg, és ehhez éppen a finn tanarképzés nyujtja a hivatkozasi alapot. Bar
bizonyéra sokat tanulhatunk a finn tanarképzéstél, kijézanité hatdstia finn Simola
tanulmanya, aki le kivan szdmolni azzal a legendéaval, hogy a PISA-vizsgalatok
nagyszer(ieredményeita finn tanarképzés unikalisjellegével hozzak 6sszefiiggésbe
(Simola 2005). A szerz6 bemutatja, hogy a finn tanuldk magas szinvonalt és megle-
hetésen egyenletes eredményeileginkabb annak tulajdonithaték, hogy a probléma-
sabb tanuldkat specialis iskolakba és osztalyokba utaljak, a meglehetésen homogén
osztalytermekben pedigalapvetéen tradiciondlis, tandrkozpontu oktatas folyik. A
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politikailag és pedagégiailag is progressziv komprehenziv reformokat politikailag
és pedagdgiailagis konzervativ tanarsag hajtja végre, nagyfoku tarsadalmibizalom
és politikai tdmogatottsag mellett, amit a finn politikai paletta meglehetés félolda-
lisaga, a politikai baloldal gyakorlati hidnya is lehet6vé tesz.

A strukturalis valtozasok megértéséhez izgalmas kiegészitést jelenthet a turkui
egyetem két kutatdjanak vizsgélata, akik a valtozasokat a ,,kimeneti oldal” fel6l
kozelitették meg: 10 eurdpai orszag 25 000 végzés hallgatédjat kérdezték le az al-
taluk végzett képzésrél (Kivinen & Nurmi 2003). Bar az adatok csak 10 orszég-
ra terjednek ki, és meglehet6sen régiek (1994 és 1995-re vonatkoznak), a vizsga-
lat kérdései és eredményei jOl ravilagitanak a struktirdk mogott hullimzé valdsa-
gos folyamatokra. A végzés szintjét tekintve 6ridsi kiilonbségek vannak az orsza-
gok kozott. Mig Angliaban a végz8sok 90%-a az alapképzésben végzett, a konti-
nentélis Eurdpaban a mesterképzés a jellemz6. A legtobb alapképzésben végzet-
tet Svédorszagban, Spanyolorszagban és Franciaorszagban taldltdk (a vélaszolok
kb. harmada). Németorszagban és Norvégidban 10% koriil volt az aranyuk, mig
Olaszorszagban, Ausztridban, Hollandidban és Finnorszagban egyetlenilyen végzést
sem talaltak. Ez nyilvan az Gj struktira bevezetésének nemzeti kiilonbségeib6él ado-
dik, am arra hivja fel a figyelmet, hogy a struktirak kialakitasan tdl, fontos lenne a
tényleges folyamatok kovetése is. Egy masik izgalmas kérdés, amit vizsgaltak, az volt,
hogy vajon az egyes szakmak képzésihasonlésagai domindnsabbak, vagy a nemzeti
fels6oktatdsi rendszerek sajatossdgai. Az adatok alapjan azt allapitjak meg, hogy az
egyes szakmdkon beliil nagy eltérések vannak (a képzéshossza, jellege szerint), és ezt
sokkalinkabb a nemzeti rendszerek sajatossagai hatarozzak meg. Az egyes szakmai
képzések sulya kozott is 6ridsi eltérések vannak az orszagok kozott, mig példaul az
oktatds (tanarképzés) Finnorszédgban és Ausztridban alegnépesebb képzések kozott
vannak, Olaszorszagban és Norvégidban marginalis jelentéségtiek.

A Bologna-folyamat nemzeti végrehajtasait elemz6 Eurydice kiadvanynak taldn
izgalmasabb az a szala, amely a megvaldsitas médjait irjale (Focus... 2007). Bar az
ilyesfajta szakmapolitikai elemzéseknek nyilvan nem elegendé forrdsat jelentik az
alapvetden statisztikai jellegti nemzetk6zi kiadvanyok, 4m az Eurydice fent emli-
tett kotete az egyes nemzeti rendszerek bemutatdsdban kitér a folyamat dlloma-
sainak bemutatdsara, valamint arra, hogy a folyamat 6szténzésére és ellenbrzésére
milyen eszkézoket vetettek be nemzeti szinten. Ezeknek az informdcidknak az 6sz-
szefoglald értelmezése taldn a ,,lathat6” elemeknél (pl. a strukturdlis megolddsok
kiilonbo6zbségeinél) is jobban érzékeltetheti a Bologna-folyamat végrehajtasanak
nemzeti eltéréseit.

Az dtalakulds politikdi

E teriileten fontos kiilonbségek mutatkoznak a nyugat- és részben észak-eurdpai,
valaminta kézép-kelet-eurépai orszagok kézott. A hatarvonalak persze nem élesek,
de az eltérések érzékeltetéséhez érdemes sarkitottabban fogalmazni. Az Egyesiilt
Kirédlysdgot nem tekintve (ahol a linearis épitkezés a hagyomanyos), Nyugat-
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Eurdpa felsoktatasi rendszereiben a két- vagy haromciklusi képzés mar a Bologna-
folyamatot megel6z8en is megjelent, hiszen a fels6oktatési intézmények, hagyo-
ményosan erés autondmidjuk kovetkeztében, kisérletezhettek 0j képzési formak
bevezetésével. Ezek a hazai tapasztalatok természetesen felhasznalhatdk a jelenle-
gi valtozasokban. Egy masik fontos kiilonbség, hogy bar a Bologna-folyamat meg-
valdsitasatitt is nemzeti térvények, jogi szabalyozas jeldlik ki, ezek jellege egyrészt
tobbnyire eltérd a kozép-kelet eurdpai szabdlyozastdl, mésrészt pedig csupdn egy
gazdagabb eszkoztar elemeként — talin nem is mindiglegfontosabb elemeként - je-
lennek meg. Németorszagban példaul mar egy 1998-as kerettorvény lehetévé tette
akétciklust képzésbevezetését, azaz nem elbirta azt, kotelezd jelleggel, hanem utat
nyitott azintézményikisérletezés szamara.> A kétciklusi képzés bevezetését elren-
deld torvényeket (2004, illetve 2005) Finnorszédgban és Norvégidban is megel6zte
kormanyzati fejlesztési tervek készitése, amelyek voltaképpen a hazai felséoktatas
mindéségi fejlesztésének folyamataba illesztették be a bolognai célkittizéseket. A fo-
kozatossag elvének kovetése mellett, mindkét kormény komoly finanszirozasi esz-
kozoket rendelt a megvaldsitdshoz. Franciaorszdgban a kétciklusi képzés 2006-os
bevezetését négy éves egyezkedés elézte meg a felséoktatdsi intézményekkel. Az
informaciéaramlas, segités, tandcsadds, a folyamatok monitorozésa és értékelése
mindeniitt jellemzének tekinthetd. Kivételes esetnek tiinik Hollandia, ahol a hé-
romciklust képzés bevezetésérél sz616 dontés utan az egyetemi képzések gyorsan
kétciklusuva véltak, a féiskolai képzések pedig vagy megsziintek, vagy alapképzés-
sé alakultak. Igény esetén ezekben az intézményekben — miniszteri hozzédjarulas-
sal — mesterképzéseket is indithatnak. A vizsgalt dokumentum szerint, minthogy
astrukturalis véltozdsok és a kreditrendszer is gyorsan kialakult, nem volt sziikség
a folyamatot 6sztdnz6 timogatasok bevezetésére.

A kozép-kelet eurdpai orszdgok altalaban nem rendelkeztek tapasztalattal a két-
ciklust képzéssel kapcsolatban, bar alengyel (és a volt dllamszocialista orszagok ko-
ziilalett ésalitvan) beszdmold szerintaz egyetemiképzésben, akilencvenes években
maér megjelent ez a forma, és tudjuk, Magyarorszagon is voltak ilyen kisérletek. A
Bologna-folyamatot megjelenité térvények el6iré jellegtliek, és minden intézmény-
re kiterjednek kotelez6 jelleggel. Kivételnek tekinthetd a lengyel szabalyozas, ahol
a2005-ben hozott térvény csak lehetévé teszi a kétciklust képzés bevezetését, de
nem koveteli azt meg. A nyugati rendszerekben megszokott 6sztdnz8k dltaldban
itthidnyoznak. A bolgarleirds e téren markdnsan fogalmaz: 6sztonzé rendszereket
nem vezettek be, hiszen térvény kotelezi a felsdoktatasi intézményeket a megvaléd-
sitasra. Csehorszagban viszont egy fejlesztési program szerint zajlik az atalakitas,
és a fels6oktatdsi intézmények sajat fejlesztési projektjeikkel palyazhatnak tAmo-
gatasért. A magyar, valaminta szlovén atalakuldsban is megjelennek az 6sztonzék.
A balti dllamok és Lengyelorszag nem alkalmaz pénziigyi 6szt6nzést, aroman ésa
szlovak adatokban pedig nem esik sz6 a kérdésrél. Még kevesebb sz6 esik az anya-

2 A német tanarképzés Bologna rendszerti alakulésarollasd Brezsnydnszky & Virdg 2004.
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gokban a folyamatok rendszeres nyomon kdvetésérél, monitorozasardl, értékelé-
sérél és visszacsatolasarol.

Ezek az informacidk — és persze a folyamatok alaposabb oktataspolitikai elem-
zése — valdszintileg segithet annak megértésében, elérejelzésében, hogy hogyan
épiilnek be a Bologna-folyamat céljai az egyes nemzeti rendszerekbe. A kozép-ke-
let eurépai orszagokban példaul valdszintileg erésebb érzelmi viszonyulast vale ki
a kevésbé el6készitett és kevésbé differencidlt megkozelités, a felsGoktatasi kozbe-
szédet és gondolkodastjobban uraljaa téma, mintaz organikusabb fejl6dés mellett.
Erre utalnak az olyan elemzések, mint példaul a horvatorszagi atalakulasok pozi-
tiv megkozelitésii elemzése, amelyben a Bologna-folyamat a fels6oktatds moder-
nizécidjanak utjakéntjelenik meg (Orosz 2008), vagy éppen az a tanulmany, amely
a2005-2007 kozotti napi- és hetilapok cikkeinek és felséoktatdsi szakemberekkel
készitett interjuknak az elemzésével tekinti 4t a Bologna-folyamat magyarorszagi
fogadtatasat (Pusztai & Szabd 2008). Az utdbbi erdsen kritikus viszonyuldsrdl, a
folyamatok szinte krizisszert atélésérél tuddsit a magyarorszagi szak- és kozvéle-
ményben.

Hallgatdi mobilitds

ABologna-folyamatban megfogalmazott célok ésalapelvek kéziil valészintilega hall-
gatdk, oktatok és kutatdk mobilitdsdnak a céljaaleginkabb elfogadott. Ugyanakkor
aszakirodalomban nagy az egyetértés abban, hogy szamszertiségében nem kévet-
kezettbejelentés névekedés e téren. A Bologna-folyamattal kapcsolatban ajarvany
metafordjatemlegetd portugal szerz6k példaul, az Erasmus és a Tempus programok-
ban résztvevé eurdpai didkok adataira hivatkozva 2004-ben megallapitjak, hogy
a kitlizott 10%-os hallgatéi mobilitasi aranyt az Eurépai Uniéban nem sikeriilt el-
érni — azt az aranyt, ami egyébként a kiilfoldon tanuld 17. szdzadi eurdpai didkok
ardnya volt (Amaral & Magalbies 2004).

Azeurdpaifels6oktatas kulcsadatait tartalmazd, 2007-es Eurydice-kiadvany sze-
rint 2004-ben a teljes eurdpai didksag 2,2%-a toltott legaldbb egy évet egy masik
eurdpai orszag felsdoktatasi rendszerében (Key Data 2007). Ciprus, Liechtenstein
ésIzland hallgatdit kivételes helyzetjellemzi, a hazai felséoktatasi rendszer szlikos
lehet8ségei miatt ezekben az orszdgokban sok a kiilf6ldon tanulé didk. Az elemzett
idészakban alegkevésbé mobilnak a spanyol, alengyel és az Egyesiilt Kiralysdgban
¢é16 didkok bizonyultak, akiknek kb. 1,2%-a tanult kiilf6ldén. Legmobilabbak a
bolgar, az ir, a gérog, a maltai és a szlovak didkok voltak (7-10%). A magyar dié-
kok aranya 1998-2004k6zott 1,5-1,8% kozott mozgott. A fogadé orszagok kozott
2004-ben Belgium (7,1%), Németorszag (5,7%), Ausztria (12,5%) és az Egyesiilt
Kiralysag (5,1%) vezetett. Litvania, Lengyelorszag, Romdnia és T6rokorszag vi-
szont az eurdpai didkok kevesebb, mint 0,5%-4t vonzotta. A mobilitas a képzéshar-
madik ciklusédban, a doktori képzésben alegmagasabb. Tudomanyteriiletek szerint
a legtobb (11) orszagban a didkok tobbsége a bolcsészettudomanyok, valamint az
egészségiigy terén volt mobil. Ausztridban példaul, a bolcsész didkok 25,5%-a volt
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kilfoldi. Néhany orszagban (Belgium, Magyarorszag, Szlovakia, Norvégia) a mez6-
gazdasagi ésllatorvosi teriileten fogadjék alegtobb kiilf6ldi didkot, masutt (Déania
és az Egyesiilt Kirdlysdg) a miszaki teriileten, megint masutt (Malta, Portugilia,
Finnorszag) a tirsadalom-, iizleti tudomdanyok és a jog teriiletén. A tanarképzés és
aneveléstudomany teriiletén tanuldk sehol sem allnak az élen.

Pedagogusképzés és Bologna iizenetei

A Bologna-folyamat valéjaban nem egységes, uniformizélt médon zajlik Eurépaban.
Keretei meglehetésen tagak ahhoz, hogy azokat az egyes nemzeti rendszerekben
sokféleképpen értelmezzék, hogy a kiilonb6z6 orszagok adott térekvései, hagyo-
ményai, adott feltételei formaljak meghatdrozé médon. A témaval foglalkozé kri-
tikai jellegli szakirodalmakbdl mégis igy tlinik, a nemzeti felséoktatasi intézmé-
nyek sok oktatdja, kutatdja erételjes homogenizalasi torekvésként éli at ezt a folya-
matot. A mar emlitett turkui kutaték figyelmeztetnek arra, hogy milyen hatalmas
szimbolikus ereje van a kozos Eurdpai Fels8oktatasi Térség jovéképének (Kivinen
& Nurmi2003). Csak az Eurépai Unidnak van lathaté felséoktatds-politikaja — 41-
litjék a Bologna-folyamatot jarvanyként megjelenitd portugal szerz8k (Amaral &
Magalbdes 2004). Ugyanakkor nem hiszik, hogy a felséoktatasi rendszerekben ta-
pasztalhaté tendencidkat kizarélagosan anemzetkozi valtozasok, a globalizécid je-
lenségeibsl meg lehetne érteni, mint ahogyan a nemzeti sajatossagokbél sem. Ugy
tlinik, nem keriilhet6 meg Bologna ilizeneteinek érté olvasasa.

Osszehasonlz’tbato’ség, dtldthatisdg, standardizdcid

Az 1999-es Bolognai Nyilatkozat kinyilvanitotta, hogy cél egy kénnyen értelmez-
het6 és 6sszehasonlithaté fels6oktatasi rendszer kialakitdsa. Amaral és Magalhaes
szerint, nincs bizonyiték arra, hogy a globalizélt gazdasigban e nélkiil problémat
okozna a munkaltatéknak az alkalmazottak felvétele és elbocsatdsa. Az Gsszeha-
sonlithatdsdg masrészt, szerintiik, nem noveli a hallgatéi mobilitast, de az eurdpai
felséoktatdsiintézmények vonzerejét sem, részben a nyelvi sokszinliség miatt. Nem
szandékolt hatasa, a felséoktatdsi rendszerek elbiirokratizdlédasa, a versenyelvii-
ség erdsodése viszont jol érzékelhetd veszélyt jelent (Amaral & Magalbdes 2004).
A bergeni egyetem tarsadalomtudomanyi kutatéja, Ivar Bleiklie szerint paradig-
mavaltés zajlik a felsoktatési rendszerek szervezddésében (Bleiklie 2005). A nyu-
gat-eurdpaifelsdoktatasirendszerek egymashoz kapcsolédasa a specializalédas el-
ve szerint ment végbe (tanarképzé intézmények, miszaki féiskolak, kutatdegyete-
mek stb.), és ez a funkcionalis, organikus szervez6dés napjainkban, a felséoktatas
tomegessé valdsaval, gyors névekedésével, az intézményi integracids szervez8dés,
a hierarchizdl6dds irdnydba mozditotta el a rendszert. A funkcionalis, organikus
szervezddésben az intézmények célja a specializdcio kifejlesztése volt, ami a funk-
cidk vildgos elkiilénitésén alapult, mig a hierarchikus szervez6dés mellett a cél a
verseny. gy ebben a szervezédésben az intézmény helyét a rangsorrend jeloli ki, és
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ezmindenintézménytaz akadémikus elismertség megszerzésére 6szt6noz. A szerzd
- akitanulményaban egyébként nem is utal a Bologna-folyamatra, azaz, gy tinik,
inkdbb a felséoktatas tomegessé valasaval hozza Gsszefiiggésbe a valtozast — tgy
latja, hogy a kézeljovében ez a folyamat tovabb folytatddik, és a funkcionalis spe-
cializacié mindeniitt atadja a helyét egy hierarchikus, horizontalisan egyre inkabb
atlathat6va valé rendszernek.

A standardizécid, atlathatdsag elve az egyes képzési teriileteken, igy a tanarkép-
zésben is megjelenik, legmarkansabban a képzés kimeneti elvarasainak (learning
outcomes) megfogalmazasidban. A szakmai kompetenciék bevezetése az eurdpai
tanarképzési reformok, valtozasok egyik sikertorténete, nemzetkozi szinten és az
egyes nemzeti térténésekben egyarant. Reynolds, a tanari szakmai kompetenciak
kimunkalasanak, gyakorlatialkalmazasanak a teriiletén mintaadénak szamité an-
gol tanarképzési reformot elemz6 cikkében bemutatja, hogy mindez annak ellené-
re torténik, hogy sem a szakmai kompetencidk, sem a mérésiikre alkalmas nemze-
ti standardok kimunkalasat nem el6zte meg a tanari munka komoly funkcionalis
elemzése, hogy nem vildgos, mit értenek azokon kidolgozéi, és hogyan interpretél-
jak azokat a tandrképz8k (Reynolds 1999). Réadasul, az iizleti vilagbol dtvett fo-
galmat 4ltaldban olyan munkakorokben haszndljak, ahol a teljesitmények mérésé-
re viszonylag konnyen lehet eszkozoket kidolgozni, a tandri munka pedig egyalta-
lan nem tartozik ebbe a kdrbe. A szerz6 szerint az oktatasban a standardok inkabb
szimbolikus, mintsem magyarazéjellegtiek. Kialakitdsuknak hosszui tavi jelents-
sége van. Segitségével a tanitast olyan eljarasrendszerbe, leiré jellegti keretbe lehet
elhelyezni, amely feltételezi, hogy a ,,j6 gyakorlat” megismerhet8, megtanulhatd,
¢és mindez emeli az iskolai munka szinvonalat. A standardok igy a szakmai kom-
munikaci6 fontos eszkézeivé is valnak. Mindez kapcsolédik a Bologna-folyamat
masik fontos ,,lizenetéhez” is.

A tanulmdnyok relevancidja, a ,gyakorlatias egyetemek”

Ulrich Teichler elemzése szerint, bar az eredeti Bolognai Nyilatkozatban nem je-
lenik meg hangstlyosan a fels6oktatds és a munka vildga kozti er6sebb kapcsolat
kiépitésének célja, a markdnsan megfogalmazott célok, koztiik is leginkabb a mi-
néség biztositdsanak kivanalma, valamint éppen az el6z8ekben targyalt kimeneti
elvardsok egyre er6s6d6 szerepe a képzésben, mara mégis felerdsitette a relevans
tudassal kapcsolatos elvarasokat, vitdkat az dtalakuld eurdpai felséoktatasi térség-
ben (Teichler 2009). Mindez azonban - szerinte — nem 1j jelenség. A német felsd-
oktatédssal kapcsolatos vitdkban példdul, a hetvenes évek masodik fele 6ta gyakran
elétérbe keriilnek a ,,talképzéssel”, a diplomds munkanélkiiliséggel kapcsolatos
problémak. Mindez, a Bologna-folyamat éltal is felerésitve, jelzi, hogy a tomeges
fels6oktatdsidészakdban mar komolyan kell venniazt, hogy az egyetemeknek nem-
csak a korosztaly 10-15%-at kell felkésziteniiik a magas szellemi képességet kivano
munkakoérokre, a tobbieket pedig kibuktatnia rendszerbél, vagy képzésiiket ,,mds
intézményekre” bizni. Sziikségessé valt, hogy az egyetemek is diverzifikaljak kép-
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zési programjaikat, példaul azzal, hogy valéban kiszolgaljak klienseiket a képzés
két egymastdl elkiloniild szintjén.

Ajyvaskyldi egyetem szerz6hdrmasa ezt az 0j egyetemet ,gyakorlatias egyetem-
nek” nevezi (Tynjala et al2003). Az egyetem neveléstudomanyi kutatdintézetének
munkatarsait az foglalkoztatja, hogy mit jelent mindez az oktatas és a kutatas sza-
mara, hogyan kell ijradefinidlnia a miikddését,immar nem az autoném humboldti
egyetem idedja szerint, hanem az akadémiai és a piaci vilag kapcsolatrendszerében.
Hiszen nemcsak t6bb didkjuk van az egyetemeknek, hanem masok is. A végzet-
tek t6bb féle tipusa keriil ki, akiknek a munkaer6-piac kiillénb6z6 szegmenseiben
kell a helyiiket megallni. Mindez komplexebbé teszi az egyetemi oktaték munkd-
jat, akiknek a tudasrél, tanuldsrél vallott nézeteiket ki kell egésziteniiik, meg kell
ismerkedniiik kiilonboz6 tanuldselméletekkel (szituativ, aktivitas, részvételi stb.
tanuldselméletekkel), az oktatds uj mddszereivel, az oktatdsszervezés \ij formdival.
Elkell felejteniiik az elméleti és gyakorlati tudds megkiilonboztetését és szétvalasz-
tasat, kulcsot kell taldlniuk a szakmai tudas (expert knowledge) fejlesztéséhez, a
problémamegoldé pedagdgiahoz.

Eurdpai végzés diakok képzési tapasztalatait feldolgozd, mar emlitett munkaja-
ban Kivinen és Nurmi beszdmol arrél, hogy a képzéintézmények haromtipusi et-
hosz valamelyikével jellemezhet8k: szakmali, gyakorlatias jellegti; akadémikus, el-
méleti orient4cidju; valamintiskolds (Kivinen & Nurmi2003). Az egyes orszagokat
vizsgalva, gy latjak, hogy a gyakorlatias képzés viszonylag er8s Svédorszagban és
Anglidban, a spanyol egyetemek inkabb iskoldsak, mig a német, a norvég és a dan
erésen akadémikus jellegti. Tudomanyteriiletek szerint is mutatkoznak eltérések,
igy a tandrképzés, oktatasiigyi és az egészségiigyi képzés inkdbb gyakorlatias jel-
legli, ajog és a bélcsészet inkabb akadémikus. Ugyanakkor, adataik szerint, az or-
szdgok sajatossagai er6sebben hatnak, példaul a legkevésbé szakmai teriiletek is
sokkal gyakorlatiasabbak Svédorszagban és Anglidban, mint a leginkabb gyakor-
lati jellegliek Olaszorszagban. A hallgatéi értékelés is sokatmondé: az angol felss-
oktatastkivételesen jonak itélték meg, és az északiorszagok is inkabb j6, mint rossz
minésitést kaptak.

Kovetkeztetések

Fenyegetést vagy megoldastjelentenek az eurdpai felséoktatasi rendszerek szdma-
ra a Bologna-folyamatban megfogalmazott célok és alapelvek, és a végrehajtasuk
érdekében tett lépések? Egyetlen jarhaté ut a bolognai, vagy elvetend$ zsdkutca?
Mulé neoliberalis vizid, vagy a tomegessé valt felsdoktatds 1j, huszonegyedik sza-
zadi, nemzetkézi modellje? Elvezet a tanarképzés mindségi dtalakuldsdhoz, vagy
éppen attdl térit el?

Avilaszok (ésakérdések) sokféleségébe éppen csak bepillantottunk. Azazonban
egyértelmiinek latszik, hogy olyan folyamatrdl van sz6, amely politikai deklaraci-
6kban, politikai torekvésekben és mindennapos folyamatokban, egyedi, személyes
dontéseken keresztiilis alakul, nem csekély mértékben a témegesre duzzadt hallga-
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téidontéseken at. Tekinthetjitk egyfajta jovéképnek, amely hatarozott allitasokkal
és célokkal irhaté le, amely allitasok kétségbe vonhatdk, és amely célok ellentmon-
dédsosan teljesiilnek. A fentiekbdl azonban inkabb az olvashaté ki, hogy a Bologna-
folyamat egyfajta szinvonalas kihivéstjelent, amelyhez valészintileg nemzeti és in-
tézményiszinten, képzési teriileteken is érdemes kreativ médon viszonyulni, hiszen
(nem tudni, milyen mértékben, de) ezek a viszonyuldsok is alakitjék a folyamatot.
Ugy tiinik a bolognai célokat nem érdemes szorgalmasan, am gondolattalanul vég-
rehajtani, de lustdn és gondolattalanul lelazsalni sem.

Ma Magyarorszagon nincs tandrhidny, de ez nemindokolja, hogy nelegyen tanér-
képzési politika. Ugy tilinik, éppen a Bologna-folyamat hivott életre az utébbi évek-
benolyan testiileteket, érdekszovetségeket, szakmai szervezédéseket ésintézménye-
ket,amelyek ennek a politikdnak a kimunkdléilehetnek. Az Eurépai Fels6oktatasi
Térség vizidja és a tomeges fels6oktatasi rendszerek, koztiik a tanarképzéseknek az

atalakuldsai ehhez sokféle tanulsiaggal szolgalhatnak.
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A BOLOGNA-RENDSZERU TANARKEPZES
HAZAI VITAPONTJAL A KILENGO MERLEGELES

BOLOGNA-RENDSZER MEGHONOSITASANAKelsé atfogd tervea Csatlakozds

az Eurdpai FelsGoktatdsi Térséghez (CSEFT) dokumentum volt, amelyetaz

OM szakértéi készitettek. Az ebben foglalt radikalis reformterv 2003-ban
azELTE-n élénk visszhangot valtott ki, mivel az egyetem sokszorosan érdekelt volt
a széles képzési teriilet minden dgéban, és mélyen atélte a tanarképzés korabeli di-
lemmadit. Ezek kozé tartozott az a stratégiai kérdés, hogy parhuzamosan folyjék-e
a f8iskolai és egyetemi tanarképzés, vagy az egyetemi karok bazisan hozzunk lét-
re egy egységesiil6 rendszert. A CSEFT anyag kritikus kozoktatasi helyzetértéke-
1ésével sok vonatkozasban egyetértve az ELTE ismételten megrendezett szakmai
féruman fenntartasok fogalmazdédrak meg a reformkoncepcié tartalmaval és ér-
vényesitésének agressziv modoraval szemben. Jelen tanulményom elsé részeként e
férumok egyikén tartott eléaddsom azon részletét idézem, amely a reform intéz-
ményi birdlatdt summédzta az alabbi cimen:

A lefelé mend spiral vizidja, 2003

A fels6oktatési reform terve, a CSEFT t6bb valtozatot megélt munkaanyaga sem-
milyen értelemben nem pusztaba kidltott sz6. Pedagogusképzési részlete is — mint
kitiintetetten konkrét fejezet — figyelmet, visszhangot, polémiat valtott ki. Az iras-
ba foglalt reformelképzeléseknek tobb oldalrdl timadt kritikaja. Vegyiik szdmba a
korvonalaz6dé ellenvetéseket is.

1. Ertékes tradicidkat és ambicidkat rombol az anyagi erdforrdsokkal
takarékoskodd reform.

Az allami kiadasok restrikciéjanak idején minden modernizalasi tervvel és intéz-
ményes atstrukturdldssal kapcsolatban a felvet6dé els6 kérdések kozott ott van,
hogy mibe keriil, megéri-e, mit takarit meg, mit von el téliink. A pedagdgusképzés
atalakitdsa soran semlehet a kérdések ezen flizérét elkeriilni. Ha felmeriil a gyanu,
hogya képzés elbirtideje, finanszirozott kreditmennyisége csokkenhet, az érintett
intézmények, oktatok, hallgatdk, a hallgaték leendd tanitvanyai (és igy tovabb) el-
lenérzéssel és ellenvetéssel élhetnek: ne takarékoskodjunk a pedagégusok képzé-
sén, kiilonosen, haagyermekszam sajnalatos esése miatt Gigyis kevesebb pedagdgus
kiképzésére van sziikség éslesz lehetdség.

Alegfébb — hivatkozott — aggodalom az értékek és értékes célok feladdséval kap-
csolatos. Kar lenne megbontani a hosszas és modszeres el6késziiletek utan a 90-es
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évek elején kialakitott négyéves tanitéképzést, mint ahogy hiba lenne feladni az
otéves egységes tanarképzés (valtakoz6 kormdanyok éltal egyként vallalt) célkiti-
zésétis.

2. Kiilsd — esetenként leegyszeriisitett vagy félreértett — példdk kivetése magdban
még nem fejlesztés, nem hatékonysdg-noveld.

A ,Bologna-folyamat” majelszénak ismerds, mibenléte azonban sokértelmi és ko-
z0s értelmezésre szorul. Kiilonésen igy van ez akkor, ha nalunk sajatos szinekben
jelentkezik. Fajé beavatasi szertartasként évekkel a bolognai koncepcié tartalmi
kidolgozasa és bevezetése elétt az dllam a 342 képzési struktirdhoz rendeli a kép-
zés normativ tdimogatdsat, mégpedig oly médon, hogy a két szint kozote csak a fi-
nanszirozas csdkkenésének mértékében van kiilonbség. Ennek tovabbgondolasat
is megzavarja azonban, hogy ndlunk — ugyanezen reform ernyéje alatt — a felséok-
tatasibemenetek szaima téredékére csokken, tehat szakok megsziinnek vagy a mes-
terképzés szintjén fognak torlédni.

A t6bb, egymasra épiil6, nem zsadkutcas képzési ciklus idedja akkor vonzo, ha hasz-
na, funkcidja van egy-egy képzési teriileten. Mechanikus alkalmazdsa meglévé és
megmaradé szakon is lehet mesterkélt és alproblémakkal tetézheti és fedheti el a
tényleges tennivaldkat. Valéban gondot okoz a mesterképzés vagy a PhD hidnya az
6vopedagédgusok felkészitésében? A kozismereti tandrképzés folyamatat hogyan
érinti, ha alapképzési és mesterszinten kétféle tanari diplomét bocsatunk ki? Ujra
kimerevitse ez a féiskolai és az egyetemi tandrképzés pedagdgiai szempontbdl hal-
vanyuld hatarat? Vagy ezt keresztezve mas dimenzidban tegyen kiilonbséget tanar
és tanar k6zott, mondjuk, hogy ki mennyire tudés pedagdgiabél? Olyan kérdések
ezek, amelyeket nem maganak a bolognai struktiirdnak a bevezetése, hanem gon-
dolatilag megmerevedett alkalmazdsanak kisérlete vetett fel.

3. A gyakorlat szerepének nivelése a pedagigusképzésben nem kell, hogy az
elméleti felkészités, kiilondsen a diszciplindris tudds rovdsdra torténjen.

A gyakorlat szerepének névelése kozfelkidltassal elérhet6 a pedagdgusképzésben,
egyetért ezzel a pedagogikum minden miiveléje, de lelkes képviseldi a diszcipliné-
ris (vagy leend6 miiveltségteriileti) szakmoédszertan oktatéi is. Abban sem tdmad
¢élénk vita, hogy a gyakorléiskolak mellett szitkséges-e — kevésbé mintaszer(i koril-
mények kozott szerzett — iskolai terepismeret. Maguknak a gyakorléiskoldknak, a
felel6s vezetétanaroknak, a képzett mentoroknak a szerepét lehet tjra definidlni,
Osszességében megndvelni, belsé ardnyaiban véltoztatni.

Amiviszonttaldn nem kivdnatos, az a gyakorlati felkészités és az elméleti képzés
nyers és partos szembeallitadsa, potencialis elszakitdsa, az elméleti (mindenekel6tt
a diszciplinaris) felkészités megkérddjelezése. A CSEFT munkaanyag kozkézen
forgd valtozatai aggélyokat ébresztenek azzal kapcsolatban, hogy milyen jové var
a tanarok diszciplinaris felkészitésére. Szemben ezzel sokak — tapasztalt gyerme-
kek és tapasztalt pedagégusok — szildrd meggy6z6dése, hogy a kiterjedt, a megala-
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pozott, a rendszeres targyi tudds a tanari hatékonysagnak nélkiilozhetetlen 6ssze-
tevdje, a sziikséges és kiérdemelt tanari tekintély alapja. Tovabbmenve, a gyermeki
vilagkép és tevékenység alakitasat kézvetleniil megcélzé miiveltségteriileti okta-
tds sem képzelhetd el a tandr rendszeres tudomanyagi ismeretanyaga és gondolko-
dasmoédja nélkiil. A miveltségteriilet oktatdsdnak interdiszciplinaris jellege nem
jelentheti azt, hogy a tandr a diszciplinaris tudas szintje alatt all, hanem csak azt,
hogy felilemelkedik azon.

4. Nem fejleszthetd onmagdban — ismeretanyag nélkiil, tartalom mentesen — a
gyermek kompetencidja, mint ahogy a személyiségfejlédés sem halad magdtdl a
kovetelmények kapaszkoddi nélkiil.

Méltanyolnilehet azt a pedagdgiai stratégiai szandékot, hogy a gyermekek iskolaine-
velésében ne az egyedi, esetleges, sokasagukban is érdektelen informaci6é-darabkak
atadasa és visszakovetelése legyen azalapmechanizmus és alapélmény. Ugyanakkor
anyagtalan gondolkodas, motivalatlan problémakezelés, kévetelmény nélkiili fej-
lesztés kiilon-kiilon is, egytitt is pszicholdgiailag meddé gondolati jaték. A kézok-
tatds tartalmi szabélyozdsanak alapdokumentuma, a NAT kompetencia-fogalma
maga is tovabbi 6sszehasonlité elemzést, a kerettantervek konkrétumaiban tartalmi
kibontastigényel, s6tkovetel. Ha ez igy van, akkor a pedagégusképz6 mithelyeknek
ez nem kiilsé orientacids pontja, hanem munkaterepe és gondolati nyersanyaga.

S. Nem lehet eredményes az a képzési reform, amely nem mozgdsitja a
képzdintézmények kompetens oktatdit és nem taldl benniik egyiittmiikodd
partnerre.

Kérdésesazolyan bedllitas, hogy a felsGoktatas egészében vagy egy-egy kitiintetett
teriiletén areform sikeréhez akarat kell és nem szakmai konszenzus. Természetesen
szitkség van nemzetkozi kitekintéssel megaldott, tanulményutakon prébalt, tan-
folyamokon edzett menedzserekre, de vajon elegenddek lesznek-e 6k a reformok
kigondolasara és végigvitelére?

A magyar felséoktatds az utolsé masfél évtizedben hatalmas valtozason ment at:
kitdgult befogadé kapacitésa, tartalmilag megudjultak és differencialédtak szakjai,
kitermelte és befogadta a PhD képzés szintjét, atépiilt intézményrendszere, meg-
kezdte bevezetni az oktatds és a tanulmanyok rugalmas szervezésének rendjét.
Csak a pedagdgusképzésrél szélvan a kozoktatas valtozasait mintegy elévételezve
megreformalta (hat osztélyra, miiveltségteriiletre irdnyitotta) a tanitoképzést, és
eldre haladt a széttagolt féiskolai és egyetemi tandrképzés egységesitésének ttjan.
Mindebben igen sok volt a belsé iniciativa.

Mis, boldogabb orszagok felséoktatasa ennyi valtozast ennyiidé alatt nem élmeg
s nem biztos, hogy tilélne. Sok mindenre emlékeztet ez, de mocsarasodé dllévizre
nem, amelyben asitozé krokodilként hevernek el a nehezen mozgé és mozdithaté
vezetd oktatok és valasztott vezetdk. Eltekinthetiink ettélalehangolé metaforatdl,
de a szellemében ezzel rokon felsGoktatdsi szervezetelemzéstbl is. A tapasztalatok
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alapjan nincs okunk attdl tartani, hogy az autonédm intézmények — tisztazott célok
és feltételek kozott — nem kelld energidval keresnék a fejlesztés uitjat, s nem kelld
bels6 dinamikaval haladnanak azon elére.

Az ELTE néz8pontjabdl tékéletesen vallalhaté hirom konklazié: Egyrészt a
Bologna-folyamatban is érizniink kell - eldremutaté értékeivel — a négyéves tani-
toképzést, alakitsuk ki helyét az els6 képzési ciklusban, biztositva végzettjeinek a
szakmai tovibbhaladds utjat a pedagdgia mesterszakjan. Masrészt érjiik el, hogy a
tanarképzés egységes kovetelményeket timasztva mester diplomaval zaruljon, az
els6 képzési ciklusban tanari végzettséget és képesitést még ne lehessen szerezni.
Harmadrésztatandrképzéslegyen minimalisan masfél, altalaban kétszakos, tekin-
tettel a felkészités diszciplinaris alapjaira és a kozoktatds sziikségleteire.

Eddig idéztem kivonatosan az el6adast, amely a CSEFT radikalis reformkon-
cepcidjat mint veszélyeket rejté lehetSséget latolgatta, de kifejezésre juttatta azt a
reményt is, hogy a pedagbgusképzés palydja nem ,lefelé mend spiral” lesz, hanem
azintézményi kézvélemény érvényre tudjajuttatniaz — igymond - ELTE modellt,
amely néhany vondssal mas utat jelolt ki a pedagdgusképzés fejlesztésére.

E remény sorsardl, a Bologna-rendszer(i tanarképzés ezt kvetd hazaieltorténe-
tének néhdny kritikus szakaszardl és eseményérél az utdbbiidében tobb alkalmam
is volt beszamolni (Hunyady 20084, 2008b). Az események sorabol kiemelkedik az
a 2003 novemberében tartott értekezlet, amelyet Magyar Bélint oktatasi minisz-
ter hivott 6ssze, amelynek sziik kérében a kiilonb6z6 intézmények és szakmai ko-
rok jelen voltak, és amely élénk vita utan a CSEFT koncepciétél 1ényegében eltérd
Bologna-rendszer létrehozasaban tudott megegyezni. Ezutdn a Nemzeti Bologna
Bizottsag felsGoktatasi és kozoktatdsi szakembereket tdomorits pedagégusképzési
albizottsaga, amely két kormanyzati cikluson at viaskodott — elsésorban 6nmaga-
val, a hektikus oktatdspolitikdval, a megoszlo, de t6bb kardindlis ponton ellendl-
last kifejtd felsdoktatasi kozvéleménnyel, esetenként a tarstestiiletekkel — alapve-
t6 dontések érdekében a reform koncepcidjardl, jogszabalyi forméba ontésérél, és
valéra valtdsanak menetérél. E testiilet — mint elnéke elmondhatom — sok belsé és
kils6é konfrontaciét élt meg, de tdmogatott, keresett és taldlt kompromisszumos
megoldasokata Bologna-rendszerii tanarképzés vontatott el8készitése és bevezeté-
se soran. A kompromisszumok természetérél azonban jél tudhatjuk, hogy mikéz-
ben elfogadjak 6ket tobben, senki sem érzi 8ket sajatjanak: ez a sorsa alegnagyobb
léptéki bolognai reformnak is.

A konstrukcid és tobboldala biralata

A bolognai rendszer bevezetésének véllaldsa, majd (kies6é évek utdn) rapid beve-
zetése soran az oktatasi kormanyzat szamara valdjaban taldn nem is volt kérdés,
hogy az orvos- és jogaszképzéshez hasonléan nem kell-e ennek hatalya alél kivon-
niapedagdgusképzéstis. Erre magyarazatlehet, hogy a) egy ekkora ,.kivétel” utan
nehezen lehetett volna azonositani, hogy mire is lesz érvényes a magyar felséokta-
tas bolognai reformja, b) a féiskolai-egyetemi dichotémia, amelynek a tobb-ciklu-
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st képzés a véget kivant vetni, kiillonosen jellemz6 volt e képzési teriiletre, c) épp a
teriilet intézményi megosztottsaga és hagyomanyainak heterogenitasa miatt nem
mutatkozott egységes szakteriileti ellendllas az oktataspolitikai intenciéval szem-
ben. A CSEFT radikalis és mechanikus dtrendezési tervétél azonban ez a modell
lényeges pontokon eltért.

1. Eldgaz6 utak a pedagigusképzés bolognai rendszerében: pedagigusképzési
alapszakok és a tandri mesterszak.

Ezamegoldas elkeriilhet6vé tette az 6vo6- és tanitoképzés (kozoktatdsi hasznositas,
vagy szakmai tartalom tekintetében) indokolhatatlan megkett6zését, mégpedig uigy,
hogy megévtaaz akkor frissen kikiizdott, elméleti és gyakorlati tartalmakban gaz-
dag négyéves tanitoképzést a 342 éves ciklusok bolognai gyalujatdl. 4 kozoktatds
elsd szakaszdra alapképzésben készitjiik fel a hallgatokat, oly médon, hogy a végzet-
tek szdmdra— logikusan — aneveléstudomdnyi mesterképzésen dt vezethet tovdbb az
ut. A tandrok felkészitése eleve a mesterképzés szintjére keriilt, és ez 1igy vetett véget a
[fbiskolai és egyetemi tandrképzés pdrhuzamossdgdnak, hogy igérete szerint a maga-
sabb szinten egységesiti a tandrképzést.

A pedagogusképzés utjainak szétvalasa az egész képzési teriilet 6sszetartozdsat,
kozoktatasi funkcidjat hangsiulyozo radikalis reformerek szdmara csalédast oko-
zott, és csak id6legesen toleralhaté megoldasnak tiint. Szakmai rang kérdése volt
egyesek szamara, hogy miért nincs évopedagdgus és tanitd MA, melynek oktatasa-
hoz az érintett f8iskolaknak — ha a mesterképzés akkreditacios kovetelményeinek
eleget tudnak tenni — erés érdekei kétédtek volna. Elhtizédé problémanak bizo-
nyult, hogyaz alapképzésiszakokon kiképzett pedagdgusoknak — kellé diszcipliné-
ris tudas hidnyaban — tdmegében nincs, és csak sziik és hamiskds kivételként lehet
egyaltaldn tovabbhaladasititja a tandri mesterképzésbe. A modell a tanarképz6 £6-
iskolakat disszonanshelyzetbe hozta, egyrészt — tanarképzési alapfunkcidjuk meg-
sztintével — tulélésiik kulcsa azlett, hogy milyen diszciplindris alapképzési szakokat
tudnak inditani, mésrészt azonban megjelent elSttiik az a tavlatos lehetéség, hogy
—azakkreditacids kovetelmények teljesiilése esetén — tanari mesterképzést fognak
inditaniésezdltal kilépnek a féiskolak gyakorlatilag behatarolt mozgésteréb6l. Egy
érdemi pedagbgus-szakmai problématis felszinre vetett a tanarképzés rég szorgal-
mazott egységesitése: az altaldnos iskolasok életkori sajatossagaira mennyire fog
felkésziteni a tanari mesterképzés, és az errél felhalmozott elméleti és gyakorlati
tudas esetleg nem megy-e veszendébe.

A f8iskolai és egyetemi tanarképzésnek egyarant volt diszciplinaris és pedagégiai
komponense. Mig a féiskolai képzésben a szlikebb és szelektaltabb szaktudomanyi
ismeretanyag aldrendel6dott a pedagégiai szempontnak, addig az egyetemi felké-
szitésben mondhatni, hogy a diszciplinaris tananyag 6n4allé életet élt és meghata-
rozé sulyt volt. A tudomanyteriiletek sajatossagai és a képzés hagyomanyai miatt
azonban atermészettudomanyos és bélcsész tanar szakmai felkészitése is eltért egy-
mdéstol: a természettudomanyok leendé kutatdi és leendd tandrai egyetemi felvé-
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teliiktél kezdve mas kovetelményeknek tettek eleget, a tanarjeloltek a kutatdkndl
szelektaltabb és kotottebb diszciplinaris felkészitésben részesiiltek. A bolcsészettu-
domanyi teriileten viszont — a 90-es évek elején itt végbement oktatasi reform 6ta —
a diszciplindris-szakos felkészités egységes, a leendé kutatd és tanar kézott nincs
kiilonbség, a tanari képzést a hallgaté dnként és tanulmdnyi tobbletként véallalta.
A Bologna-rendszer(i tanarképzés kitlizétt célja szerint:

2. A diszciplindris szaktudds és a pedagdgiai felkészités egymdsra épiil és dsszeépiil.

E megoldas a bolcsész-tanarképzés szerkezetéhez idomult, amikor abbdl indult ki,
hogy az alapképzésben egy diszciplindris szakon kell — mdsokéval egyenértékii — vég-
zettséget szerezni a tandri mesterképzésbe vald belépés eldfeltételeként. A tandri mes-
terszakon viszont kifejezetten és célzottan pedagogiai karakterii képzést helyezett ki-
ldtdsba, amelyben tehdt diszciplindris tanulmdnyok a kozoktatdsi kompetencidkhoz
sziikséges mértékben és formdban kapnak helyet.

Magaaképzésrendeletbe foglalt szerkezete — mar a konkrét tapasztalatokat meg-
elézve — fenntartdsokba titkozik, mind a diszciplinaris alapszak, mind a pedagé-
giai arculati mesterképzés tekintetében. Az alapszak problémaja jellegzetesen a
természettudomanyos képzési teriilet gondja. Itt kdzkelet(i az az allaspont, hogy
az alapképzés 3 éves ciklusaban nehéz megtaldlni a diszciplinaris elmélyedésnek
azta fokat, amely a képz6intézményekbe bedraml6 népes hallgatdsag (igy aleend
tandrok) szdméra nem tulterheld, és ugyanakkor nem hiizza vissza a diszciplinéris
mesterszakra torekvé leendé kutatékat sem. Mintha a tdgabb kort, k6zos alapszak
mast és tobbetigényelne aleend6 tanaroktdl, mint amire valéjaban sziikségiik van,
egyszersmind rontja a kutatdi elit kiképzésének hatékonysagat.

A Bologna-rendszerti tanarképzésnek ez a valtozata természetesen megengedi, st
kifejezetten javalljaa tandri palyarél valé tajékozodast a fels6foki tanulmanyok elsé
éveiben is, a célirdnyos felkészitést azonban csak a mesterképzés ciklusaban nyujt-
ja, ezzel a palyaszocializacié id6tartamat ler6viditi. Més oldalrdl viszont felréhatéd
azis, hogy 6sszességében oly sok lesz, a mesterképzésben tigy koncentralédik a pe-
dagdégiai stidium, hogy a diszciplinaris tanulmanyok sulya e ciklusban lecsékken
éshatdrai elmosédnak. Ha 6sszevonjuk és felersitjiik ezen a priori birdlatokat: az
alapképzésben megkovetelt diszciplinaris tudas nem elég szelektiv és célirdnyos, a
mesterképzés ciklusaban viszont nem elegendé és nem elég markans.

A bolognai rendszer bevezetésében tevélegesen kozremiikodé MAB akkredita-
ciés eljarasrendje és alkalmazott mércéje mindenekelStta diszciplinaris tudasanyag
biztositdsdra és szamonkérésére irdnyitotta a figyelmet, igy példaul diszciplina-
ris-szakmai szigorlatot kovetelt ki a tanarszak-indité intézményekt6l, mig a szak-
targyi modulok pedagdgiaijellegét tulajdonképpen minimalizalta. Ezzel a félolda-
lasan képviselt minéség-elvvel valt a MAB 1itk6z6 tereppé a tandrképzésben érde-
kelt féiskolak és egyetemek fesziiltségtél nem mentes viszonyaban is.

Adiszciplinaris és pedagodgiai alkotéelemek kapcsolatat kiilondsen szovevényes-
sé teszi az a paradox helyzet, hogy a diszciplinaris alapképzés egyszakos, a tana-
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ri mesterképzés azonban — el6iras-szertien — tobb szakképzettséghez vezet. Az Gj
rendszerben ugyanis:

3. A kettds tandri szakképzettség generdlis kovetelmény.

Akicsak megszdlal aziskola és a kozoktatds nevében, mind egybehangzdan allitja,
hogy ezen a munkaerépiacon alapkdvetelmény az, hogy a leendd tandr ne csupdn
egy, hanem két szakképzettséget szerezzen. Ennyiben karhoztatjak a hagyomanyos
tanarképzés erjedésének folyamatat, amely el6sz6r — sok-sok esetben — egyéni szin-
ten, majd a 90-es évektdl a bolcsész képzési teriiletrdl irradidlva rendszerszertien
lehet8vé tette az egyszakossagot a tandrképzésben. Ehhez képest az oktatasigaz-
gatds és az iskolavezetés uigy latja, hogy a kézoktatdsi intézmények jo részében ésa
mérsékelt draszamu tantargyak oktatasakor a tandri egzisztencidhoz és miik6dé-
képességhez elengedhetetlen, hogy a pedagdgus ne egyoldald specialistalegyen, ha-
nem késziiljon fel tobbféle iskolai-oktatasi feladat ellatdsara. Ez az érvelés minden
bizonnyal indokolt, akkor is, ha nagy éraszdmu tantdrgyak esetén és (akér csak a
kozismereti oktatdsrol szolva) a4—6-8 osztalyos gimnaziumok gyakorlataban. egy
szakképzettséggel rendelkezd tanar is boldogul.

Akettés szakképzettség gondolataval a Bologna-reform el6készitésének radikalis
szakaszan vetélkedetta tandrok integralt, miiveltségteriileti felkészitésének idedja,
amely — mondjuk - természettudoményos teriileten atfogé ismeretekkel rendelke-
z6é tandroktdlazt varta ésremélte, hogy tobb hagyomanyos tantargy oktatdsaralesz
képes, esetleg maganak az iskolai tantargyi struktirajanak az egyedi megujitasa-
val. Ez az alternativa a reform intézményesitése soran meglehet6sen megkopott,
nem utolsé sorban abba az alldspontba iitkézve, hogy az ismeretek felkésziilt és ha-
tékony integracidja nem a diszciplinaris studiumok szintje alatt, hanem a szakos
diszciplinaris tudasanyagokon feliillemelkedve képzelhetd el. A NAT szellemisé-
gével rokon miveltségteriileti gondolkodasmdd végiil a Bologna-rendszerti tanar-
képzés szabélyozdsaban két forméban jelent meg: egyrészt a muveltségteriilet lett
a tanari modulok rendszerezésének alapja, masrészt a rendeleti szinten ,,1étesitett”
tanari modulok kézott szerepelt — hagyomanyos diszciplinaris tantargyak oktaté-
sra jogositd szakképzettségek mellett és azokkal tarsitandé forméban — muvelt-
ségteriileti specializacié is.

A fészabaly szerint a tanarjeloltnek két szakképzettséget kell szereznie. A tanar-
képzés szabalyozasaugyanakkor —a kivételeknek szentelt felfokozott figyelem ko-
vetkeztében — még ezt a f8szabalytsem kristdlyosan tisztan és teljesen kozérthet6en
tartalmazza. A kettSs végzettség kovetelménye alél mentesiilnek a mar tanari vég-
zettséggel rendelkez8k (igy azok, akiknek f6iskolai diplomajuk mar van), a diszcip-
linaris mesterképzés mellett vagy nyoman tandrsagra késziil8k, illetve a szakmai
tanarok szimottevé csoportjai. A kompromisszumos szabalyozas Gjszert eleme lett,
hogy a hagyomanyos tandri szakképzettség megszerzése tarsulhat olyan modul el-
végzésével, mely azadott tudisanyagidegen nyelven valé oktatdsara készit fel (mint
egyfajta eurdpai nyitas), illetve nem szigoruian oktatdsi feladatok ellatasara vonat-



324 A ,BOLOGNAI” TANARKEPZES &

kozo képesités megszerzésével (mint a mddszertani kultiira gyarapitasa céljabol pl.
tantargyfejlesztd, vagy jaték- és szabadid6-pedagdgiai szakképzettség). A reform
fékezett jellegét titkrozi, hogy az els6 fajta modul akkreditalasira mindeddig még
kisérlet sem tortént, illetve, hogy a masodik fajta modul kiélezett — ha nem is per-
dontd — kritikak céltabldja lett, mint az iskoldban nem jol kamatozé és nem is elég
elmélyult felkészités, amely fogalmilag kiri és (az intézmény és a hallgatd szdméra
egyarant) kibavot jelent a két szakképzettség kivanatos rendszerébdl.

A kett6s szakképzettség biztositisa a rendszerépités kiilonosen nehéz feladata-
nak bizonyult. A diszciplinaris alapképzés jellemz6 médon (ha miiveltségteriileti,
idegen nyelv{i és speciélis pedagdgiai moduloktdl most eltekintiink) egy szakkép-
zettséghez nyujt szakmaialapozast. A masodik szakképzettség érdekében az 6sszes
alapképzésiszakot érint6 szabdly sziiletett: az alapdiploma megszerzésének feltétele
azadottdiszciplindbdl minimum 110 kredit megszerzése, a tovabbi krediteket mas
diszciplindk ismeretanyagabdlislehet szerezni. Ezta szabalyt a természettudomanyi
képzésiteriileten dltalaban nem érvényesitették, altalaban a szak diszciplindris ko-
vetelménye kitolti a 180 kreditnyi teljes keretet, kizardlag csak a tanarsag felé orien-
tal6dok esetében csokken e diszciplinaris kovetelmény 110 kreditre. (Itt jogosnak
tliinik akérdés, hogy az 6 alapképzési diplomdjuk tdrsaikéval valdban egyenértéki-e,
és visszariasztd a kilatas, hogy 6k — mint 6njel6lt tanarjeldltek — mihez is kezdhet-
nek alapdiplomajukkal, ha nem jutnak be a tanari mesterszakra.) A szabalyt egye-
temlegesen betartotta viszont a bolcsész képzési teriilet, amely igy valéban azonos
kovetelményeket rendel minden alapdiplomahoz, és mindenki szimara megajanl
a diszciplindn beliil és kiviil valaszthaté stidiumokat 50 kredit értékben. (Itt vi-
szontazakérdés meriilhet fel, hogyilyen, a diszciplinan kiviil valasztott 50 kredites
blokk mire szolgal azok esetében, akik eleve nem a tanarsag iranyaba orientdlod-
nak. Erre az 6sszesz6v6d6 bolcsész-tanulmdényok esetében jogos az a vélasz, hogy
ennek a blokknak a j6 megvalasztasa a hallgatd latokorét szélesiti.)

A tanari mesterszak visszahatott hat az alapképzés szerkezetére. Ezen ériasi ra-
hatéds sem jart — értelemszertien — azzal az eredménnyel, hogy a két tanari szak-
képzettség diszciplinaris megalapozasa kozel egyenld legyen, amit a tradiciona-
lis tanarképzés hivei toretlen eréllyel szerettek volna elérni. Kompromisszumos
megoldasként addig jutottak, hogy a tandri mesterszak harom modulja nem sziik-
ségképp egyenld nagysagu, a pedagdgiai modul a 120 kreditnek egyharmada, de
a diszciplindkhoz k6t6d6 két modul egymastél kiilonbozhet (30-50 kredit meg-
osztassal), hogy rekompenzélja az alapképzéshez nem kapcsolddé (masodik) mo-
dul szakmai alapozdsanak hétranyat. Ennek az a pikantéridja, hogy igy magdnak
atandri mesterszaknak a belsd egyensitlya borul fel és sajdtos mindsége halvinyul el,
amikor a diszciplindrisan jobban megalapozott szakképzettséghez lényegesen keve-
sebbel jarul hozzd, mint a kevésbé megalapozott szakképzettséghez, és ezdltal a szd-
mdra eldirt ,pedagogiai karakterii” szakmai felkészités kereteit a nyersen diszcip-
lindris alapozds hidnyainak kipdtldsdra haszndlja fel. Ezért a rekompenzalasért
nemcsak az elvek szintjén, hanem a gyakorlatban is nagy arat kell fizetni, merta
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természettudomanyi moduloknak két—két, kisebb és nagyobb valtozatat kell ki-
dolgozni és tanitani, és 6sszerendezési nehézségek adédnak, ha egy bolcsész-tanari
modul mellé megndvelt természettudomanyi-tanari modult kivan a hallgaté tarsi-
tani. Am ezt az drat is készséggel megfizetik a pontosan kiegyenstlyozott szakpar
tradicidjanak elkotelezett hivei, kiknek kognitiv perspektivijaban — mondanank
mi szocidlpszicholégusok — a tandrképzés gondolati felépitésében elsédleges maradt
a ,szakok” szerinti felosztds, és csak mdsodlagos lett a diszciplindris alapképzés és a
pedagigiai karakterii mesterképzés koncepciondlis megkiilonboztetése. Ezt alogikat
tulajdonképpen rakényszeritik a kompromisszumos megoldés kiétlbire és sz6sz6-
léira is, amikor ez utdbbiak uigy érvelnek, hogy a hazai Bologna-rendszerben az el-
s6 tanari szakképzettség (alap+mesterképzési) kredit-volumene eléri a hagyoma-
nyos tanarképzés egyetemi szakdnak mércéjét, és amasodik tandri szakképzettség
(alap+mesterképzési) kredit-volumene meghaladja a tanarképzés egykor volt f6is-
kolai szakanak kredit-mennyiségét — és hogy ez igy egyiitt, gyakorlattal kiegésziil-
ve és gyakorlatban is 6tvoz6dve elegendé a tandri kompetencidk megszerzéséhez
és a tanari hivatas gyakorlasahoz.

4. A gyakorlati képzés siilya és a képzés szervezeti Gsszefogdsa.

A tanarképzésben érdekeltek, a megcélzott kdzoktatds és a feladatért felel6s fel-
s6oktatas képviseléi egy ponton a kezdetektdl egyetértettek egymadssal: a peda-
gogusképzés multjabol meg kell 6rizni a hivatdsra valé gyakorlati felkészités érté-
keit, s6t e téren tovabblépésre is szitkség van. A két egymadsra épiild ciklus egyiitt
szamolt 6t éve (300 kredit) az alap- és mesterképzés, a diszciplinaris és pedagogiai
felkészités, az elsé és masodik szakképzettség megosztottsigaban és egymasnak
fesziilésekor a gyakorlati képzés kereteit és sulyat szamottevé mértékben javitani
nem tudta. A Nemzeti Bologna Bizottsdg pedagdgusképzési albizottsaga 6nkoré-
ben nem talalt volna megoldast, ha az oktatasi kormanyzat nem vallalja fel annak
a dontésnek a felelésségét és extra terheit, hogy egy — kifejezetten gyakorlati cél-
zatl — félévvel (30 kredittel) megnéveli a tanarképzés volumenét. Ez elmozdulas
az osztatlan egyetemi tandrképzés 1éptékéhez mérve is, és kirivé kivétel az sszes
tobbi mesterképzéshez képest. Mondhatni, hogy a pedagégusképzéshez kotddik a
hazai Bologna-rendszer taldn legjelentisebb két pozitiv kivétele: az alapképzés cik-
lusdt egy évvel tetézi meg a megdrzott tanitoképzés, és a mesterképzés ciklusdt fél év-
vel gyarapitja a tandrképzés.

A tandrjeloltek gyakorlati felkészitésében megmaradt a helye annak a (,,csopor-
tos” nevet viseld) iskolai munkénak, amelynek csticsa a tanitédsi gyakorlat, és ame-
lyet tobbnyire gyakorld iskolaban, de mindenképpen vezetd tanar irdnyitasaval vé-
geznek a tandrjeloltek. Ehhez jarul hozz4 a hazai Bologna-rendszerben az (,,egyé-
ni”) iskolai gyakorlat, amelynek koncepcionélisan kijel6lt funkcidja a kdzoktatasi
terepviszonyok megtapasztalasa, és amely a képesités megszerzésének kozvetlen
gyakorlati el6zménye és alapja lesz. Ennek a tobblet-lehet8ségnek a bevezetése sem
mentes aggéalytol és fenntartastol.
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Egyrészt a képzéintézmény — joggal és helyesen — szakmai latokorében akarja
tartania terepen végzett gyakorlatot, de ezen mar tilis mutataz a kordn feltdmadt
ambicid, amely a félév és a kreditmennyiség jelent8s hanyadat tjfent elméleti kép-
zésreigényelné. E tekintetben kompromisszumos az a megoldés, hogy a gyakorlatot
kisérje és arra reflektaljon hidverd szeminariumi munka. Mésrészt az életszerfi te-
repviszonyokkal ésa problémakkal val6 szembesiilés programjat az eredeti szandék
szerint kifejezetten nem a gyakorlé iskoldkban kellett volna valéra véltani. Nincs
ok azonban - vetik ma fel tobben — ezeket a gyakorld intézményeket steril labor-
ként kezelni, és ezen az alapon e fejleszté munkabdl kizarni, sét akkor is, amikor a
gyakorld iskoldk az intenziv és kiterjedt féléves gyakorlat szamara csak korlatozott
aranyban tudnak helyetbiztositani, magukatazintézményeket és vezetd tanaraikat
mindenképpen indokolt a mas gyakorléhelyekkel valé intézményes kapcsolattar-
tasbabevonniésaktivizdlni. Harmadrészt rendszer-gondotlehet kimutatniabban,
hogy a tanari mesterszak 6t félév utdn, a naptari év végén zarul — ami sem a kézok-
tatdsi munkaritmus, sem az elhelyezkedés idézitése szempontjabél nem idealis. Ez
azellenvetés nemindokolatlan, de az oktatas- és a hallgatéi munkaszervezés rugal-
massaga miatt a végzés idépontjat amuigy is csak valdszintisiteni lehet, de lecove-
kelni nem. Két-féléves gyakorlat igényével ugyan el lehet allni, de mindenekel6tt
aztkellene tisztan latni, és arra kellene garancidkat talalni, hogy a mar eléirt féléves
gyakorlat kondiciéi — nagyléptéki fejlesztés eredményeként — meglesznek. Ha ezek
nincsenek, az alapjaiban ingatja meg a tanarképzés bevezetés alatt allé egész rend-
szerét. Negyedrésztatanarképzésrendszerén hovatovabb tilnylé ésa pedagégusok
palyara-allasat érintd kérdés, hogy milyen lehet és legyen a kapcsolat a felkészités
zéréakkordjatképezd gyakorlat és a kozoktatas foglalkoztatasirendjébe bevezetett
gyakornoksag kozott. A kettd 6sszeépitése mellett szélhat a palyara allé tanar és
aziskola érdeke egyarant. Ugyanakkor azonban a Bologna-rendszerti tanarképzés
koncepcionalis alapjahoz hozzétartozik Magyarorszagon, hogy a terepen végzendd
gyakorlataképesitévizsga el6feltétele, és magaval a vizsgaval egytitt a fels6oktatdsi
intézmény irdnyitasa és felel6ssége jegyében megy végbe. A felsdoktatdsi intézmé-
nyek érdekeltségének és autonémidjanak sérelme nélkil ezt a hatartalighalehetle-
bontani, és minden tovabbi 0sszerendezéskor ezt tekintetbe kell venni.

A gyakorlatésaképesitévizsga szervezése és minéségbiztositdsa — mintintézmé-
nyi szinten megoldandé feladat — megmutatja, hogy a tanarképzésnek ez a rend-
szere kivaltképp megkéveteli a kozremiikoddk (diszciplindris, szakmoédszertani,
pedagégiai szakemberek, vezetd tandrok és mentorok, szervezeti egységek és kiil-
s6 partnerintézmények) 6sszehangolasat. Ezzel egybecseng, hogy a4 tandrok felké-
szitése a mesterképzési ciklusban egy szak, jollehet modularis alkotéelemekbél all
és a diploméban régzitett variabilis szakképzettségeket nyujt. Ez a tanarképzés
hazai Bologna-rendszerének igen lényeges ismérve, az egész gondolati épitkezés-
nek tartdoszlopa. Az egyetlen tanari mesterszak létesitését és miikodtetését tamo-
gatja a kdzdsen megcélzott kozoktatdsi felvevs-piac, a tanulményok nyomatékosi-
tott ,pedagdgiai karaktere”, a kdzos pedagdgia-elméleti és gyakorlati studiumok,
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a sokszint szakmai modulok szerkezeti hasonlésdga valtozatos tarsithatésaguk
érdekében, valamint az oktatdsszervezés, a nyilvantartds és a minéségbiztositds
elengedhetetlen egysége.

Amint erre a szakképzettségek kapcsdn mar utaltam, erds viszont a hagyomany
ereje, az dltalanosan hasznélt terminoldgia kisértése, az ambicid, hogy szakmai mo-
dulonként tekintsék a tanari mesterképzést kiilon-kiilon szaknak. Ez azonban az
elébbi érvekkel szemben nem 41l meg, ha mést nem vesziink a 30-50 kredites mo-
dulok volumene miatt sem. (Ha 6szinték vagyunk, a tradicionalis tandrképzésben is
a,szakpar” egyiittesen tette kiegy 4-5 éves szak teljes terjedelmét, tulajdonképpen
félszakokat tekintettiink egységnek, illetve kétféle szak-fogalmat hasznaltunk. A
tobbciklusi képzésben, a mesterképzés esetében mar hovatovabb szak-szilankokat
kellene e logika szerint szaknak elnevezni.) Ezért is enyhén sz6lva problematikus a
Magyarorszagi Felséoktatasi Akkreditdcids Bizottsdgnak az eljardsrendje, amely
a szakmai modulokat kiilon-kiilon szakként kezeli, biralja el és ennek megfelel6en
fizetteti meg, mikézben az akkreditdcid elsé hullaimaban a felséoktatasiintézmény
tanarszakjara mint egészre nem tudott és nem is akart f6kuszélni. A MAB tandar-
képzési bizottsaga — minden jogszabalyi 6sztonzés ellenére — a szakot egészében
nemigen vizsgalta, szerepéta tudomanyteriileti kollégiumokkal megosztva toltotte
be. Ennek visszas jellegét kimondva, el kell ismerni, hogy ez az eljarasrend segitet-
te at — a rendszerrel és a féiskolak mesterképzési szerepvallalasdval szembeni nagy
ellenallas ellenére — a tandrszak akkreditacidjat és tette lehetévé ennek inditasét a
mesterképzés nagy hullimaval egyidében.

A fels6oktatési térvény — taldn szokatlanul aprélékos migonddal — kimondja,
hogy a pedagdgusképzésnek intézményi felel6se (személye, testiilete) van, amiis a
tanarképzést kiemeli és egyszersmind bedgyazza a pedagogusok felkészitésének és
tovabbképzésének atfogd szervezetébe. A térvény intencidi nyilvanulnak meg ab-
ban is — amint erre visszatérek —, hogy 2010-t61 TAMOP keretekben is timogatast
kap a pedagogusképzé helyek regionalis egyiittmiikodése, és a regionalis kutata-
si-fejlesztési centrumok orszagos halézata. Ez az 4j rendszer sszecsiszolasanak, a
jo tapasztalatok inspiralasanak és terjesztésének, belsé értékelésének lehet hasznos
eszkoze, ugyanakkor a centrum-alakitds és halézat-épités természetesen nem 6n-
cél, nem korlatozhatja a tandrképzé intézmények felelés 6ntevékenységét, melyek
egymassal egyttt is mikodnek, de egymasnak versenytarsai is.

S. Jozanul korldtozott képzési volumen, mindségi sziiréssel.

A Bologna-rendszert tanédrképzés egy olyan hosszi periédus utdn keriilt napirend-
re, melynek sordn — a tervszer(iség felszine moégott — pedagdgus tulképzés volt ha-
zdnkban. A féiskolai és az egyetemi tandrképzés széles, széttagolt és bonyolult te-
repén a hallgatészam 1990 utan végleg megugrott, ami e gyakorlatigényes képzé-
si teriileten fenntarthatatlan réforditédst is igényelt. A Bologna-rendszer egyszerre
volt — az eurdpai oktatdsi miniszterek kinyilvanitott szindéka szerint — demokra-
tikus nyitas a viszonylag révid ciklust alapképzésben, és er8sebb szilirés a mester-
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képzés intenziv tanulményi ciklusaban. Nalunk a tandrképzés mesterszintre eme-
1ését a felkészités mindségének igénye motivalta, de ez egyszersmind lehetéséget
teremtett arra, hogy a tanarszakra val6 szelekcié erésebb legyen és hatdrozottabb
kritériumokat allitson.

A fels6oktatdsba belépdk azonnali felvétele a tandrképzésbe hosszabb tanulma-
nyokat, folytonos szakmai szocializaciét jelentene, de az alapképzés tomeges jelle-
ge miatt erds és mindségi sziirést nem igérhetett volna. A hazai Bologna-rendszer
— elvben — viszont az alapképzést a szelekcid szolgdlatiba tudja dllitani: egyfel6l a
diszciplinaris képzésben sziikséges és igényes szakmai kdvetelményeket érvénye-
sithet a felsoktatdasban, mégpedig oktatni szdndékozott ismeretanyagban téve
prébaraatandrszak felé orientdl6ddk intellektualis képességeit és munkamoraljat.
Masfel6latovabbhaladas széles spektrumat felkinalva mérlegelésre és érettebb don-
tésre teremt alapot, mikozben kifejezetten gondoskodik arrdl, hogy az iskolarél, a
tanulékrdl, a hivatdsrél a tandrszak irdnt érdekl6dék ne csak ,,k6zépiskolas fokon”
tdjékozddjanak, hanem az e célra rendszeresitett 10 kredites stidiumok révén is. A
gyakorlatra is reflektalé 6nszelekcid lehetett volna és lehetne a tanarszakosok ki-
valasztéddsanak alapmechanizmusa a tanulmaényi teljesitmény lemérése (és esetleg
aratermettség tesztelése) mellett.

A tobbciklust képzésben benn rejlé szelekcids lehetéségek természetesen vissza
is ithetnek. Akkor is, ha a diszciplinaris képzés kovetelményei til magasak (kies-
nek a hallgatdk) és akkor is, ha til alacsonyak (mert a teljesitmény lemérésére nem
teremtenek alapot). Akkor is, ha a bevezet6 pedagdgiai tanulmanyok nem gyako-
rolnak kellé vonzer6t és az érdeklédék eltdntorodnak, de akkor is, ha a tovabbha-
ladéds mas lehet6ségei jobbak, intellektudlisan nagyobb kihivast és egzisztenciali-
san nagyobb biztonsagotjelentenek minta tanarképzés valasztasa. Eza masodik, a
magasabb képzési szinten megjelend tanari mesterszak kockazata, azon a sz6 szo-
ros értelmében zavarba ejt6 helyzeten til is, hogy a Bologna-rendszerre vonatkozé
minden deklardcié ellenére a két szakképzettséget nyjtd tanarképzésbe akkor ve-
zet egyenes Ut, ha valaki az alapképzés derekdn mar elszanta magét erre a dontés-
re és ennek megfelel$ elétanulményokat valaszt. Ez a helyzet a természettudoma-
nyi teriileten erés nyomatékot is kap, a bolcsészképzési teriileten kevésbé kiélezett.
Ennyiben a Bologna-rendszerii tandrképzésnek nem sikeriilt taljutni a két képzési
teriilet eltéré hagyomanyain és perspektivdin.

A revizié és a kilatasok kérdéjelei

A Bologna-rendszer(i tanarképzés el6készitése — az elmondottak szerint is — ellen-
vetések sokasdgat valtotta ki és a fesziiltség tobb hulldimban felcsapott koriilotte.
Csak most, 2009-ben jut el a tandri mesterképzés az atfogd inditas fazisaba, miiko-

dési tapasztalatokkal még nem rendelkeziink, 4m de a rendszer revizidjanak gon-
dolata Gjra és tjra feltdmad, érveket keres és talal:
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1. A tandri mesterképzés inditdsakor drdmai a hallgatdi érdeklidés hidnya.

Elsé tapasztalati tényként igen kedvezétlen hir, hogy az alapképzésbil viszonylag
kis szdmban torekednek a hallgatik erre a mesterképzési szakra. Nemhogy a képzési
kapacitasoktdl, de a szerényebb varakozasoktdlis elmarad a jelentkez6k aranya, a
képzésinditdsit tobb helyiitt csak az teszilehetévé, hogy vannak, akik korébbi fels6-
fokud tanulmanyaikat ezen az 0j, rovid és mester-diplomat adé szakon teljesitik ki.

MielSttazonban ezta szinte dramai helyzetet olyan rendszerhibanak kényvelnénk
el, amely hosszabb tavon a pedagdgus-utanpdtlas elsorvaddsaval fenyeget, szdmi-
tasba kell venniink néhdny sajatos koriilményta 2009-es évben. Egyrészt — a tanar-
képzéstdl teljesen fliggetleniil — nagy a kiesések és elmaradasok szama az alapkép-
zésben, 6sszességében kevesen végeztek a hdrom éves ciklus végén. Masrészt a most
megnyilé mesterképzés kereteiigy hivogatdan tagasak, ajelentkezbék a diszciplinaris
szakok gazdagkinalatatis csak tort részben veszik igénybe. Természetesen azlenne
kivédnatos, hogy az akadalytalan diszciplinaris tovabbhaladéshoz képest is sokan
preferaljak a tanari mesterképzést, ezt azonban t6bb tényezé fékezi. Egyszertibb
tovdbbhaladni a diszciplindris ton, a hagyomdanyos presztizsviszonyok is ezt su-
galljak, kiilonosen, ha homélyban vannak az elhelyezkedési lehet6ségek, és mig
a diszciplinaris mesterszakot lehet tanari iranyba korrigalni, az ellenkezé ut ga-
rantaltan nem jarhaté. Harmadrészt épp a legkényesebb természettudomanyi te-
riileten — amint erre mar utaltam — az alapképzésben nem érvényesiil a diplomdk
egyenértékiiségének jogszabalyban kimondott elve: itt ugyanis, aki a tanarszak
felé fordul és annak el6feltételeit j6 id6ben teljesiteni akarja, az onként lemond (és
miért is mondana le 6nként?) a szak 4ltal nydjtott ismeretanyag mintegy harma-
dardl, igy pedig munkaerd-piaci szempontbdl csdkkent értékii alapdiplomara tesz
szert. Ez egy el6rehozott 6nkéntes dontés, amely a hallgatd lehet8ségeit korlétozza,
mikozben még az sem biztos, hogy a meghozottintellektudlis aldozat célra vezetd,
hiszen nemlehet ismerni a szelekcié szigorat a korabban tdmeges tanarképzésben.
Negyedrészt szamitdsba kell venni, hogy az utébbi években sok sz6 esett a pedagd-
gus tulképzésrél, a palya-kilatasok gyengéirdl (nota bene a kontraszelekciérél is),
ami nyilvanvaléan cs6kkenti a tanarképzés vonzerejét. A nyilatkozatokat egyéb-
ként a korményzat szdmédra elérhet6 beiskolazdsi keretszamokban hivatalos intéz-
kedések kovették: a tanitdképzés volumenének fokozatos csokkentése eldrevetiti
atanari mesterképzés kereteinek jovébeni alakuldsat. Otodrészt a tanarképzés bo-
nyolult és nehezen bontakozd szabélyrendszere és az intézményi szervezber6 és ta-
jékoztatds — sokhelyiitt gyanithatd — egyenetlensége és hidnya nyilvanval6éan visz-
szafogta a tanarszak rekrutaciéjat.

Mindez egyiitt arra mutat, hogy a hallgatéi kereslet megcsappandsa a bolognai
rendszerre val6 atallas altaldnos nehézségeibél fakad, és a tanarképzés tekintetében
- arendszer keretei kozott is — meglehet, hogy rovid tdvon korrigélhat6. Ebben (is)
valtozast hoz, ha az alapképzést a beiskolazott hallgatéi tomegek elvégzik, a disz-
ciplinaris mesterszakok piacképességére fény deriil és helyei egészséges versenyben
betelnek. Sajatosan a tandrképzés teriiletén aletisztuld szabalyozast tlathatdva kell
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tenni mind a hallgaték, mind a kézremiik6d8k szamara. A hinyatott teriilet intéz-
ményi szervezete csikorogva bar, de csak miikddésbe lendiil és bejaratédva haté-
konyabba vélhat. A pedagégusképzés sajtdja — j6 esetben — kiegyensilyozottabba
valhat, érzékeltetve, hogy volt tiltermelés, de van és lesz redlis kdzoktatasi igény is
tanarokra, igy — 4ltaldnos eurdpai premisszaként — a természettudomanyi és mi-
szaki oktatads pedagbgusaira. Mindezen jézan varakozasok mellett az egy gondo-
lati vélaszit, hogy a természettudomanyos tanérok utdnpétldsdnak vajon miis a
célirdnyos mddja: a) a bolognai rendszernek az eddiginél is konzekvensebb érvé-
nyesitése, amely egyenértékii alapképzés birtokdban kindl a hallgatdnak valasztasi
lehet8séget és mindségileg megsziiri a tanari palydkra torekvéket, vagy épp ellen-
kezdleg, b) egészen korai (a belépést, az els6 félévet, évet kovets) dontés megkove-
telése és a tanari palyat valasztok szdmara a mesterszintre vald tovabblépés protek-
cionista biztositasa.

2. A tandrképzés diszciplindris kizremiikoddi elégedetlenck (szerepiikkel).

A Bologna-rendszer(i tanarképzésta diszciplindk oktatdijelentSs aranyban fenntar-
tassalfogadjak és kezelik. A diszciplindris ismeretanyag volumenével, elosztasaval,
bedgyazasaval kapcsolatos szakmai kételyeken til e kézremiikéd6k hagyomanyos
szuverenitasukat is sértve érezhetik a tanarképzés — hangsulyozott — ,,pedagdgiai
karaktere” miatt, amely intézményenként kiilonb6z6 médon, de tjra rendezi a ko-
operacidt, a hataskori megosztast, sét a tanarképzés — egyébként viszonylag ked-
vezd — anyagi forrasainak elosztdsat is.

Még mértékado helyzetelemzésekben is felmeriil, hogy a Bologna-rendszerfi ta-
narképzés gyengéje, hogy a diszciplinaris oktatok hozzaérté és elkotelezett szak-
mai koreiben — enyhén szdlva — nem aratott osztatlan sikert, csak kényszeredett
egylittmiikodést értel. Ez az ,érzelmi heurisztika” 6nmagaban véve azonban nem
meggy6z6. Ha csak arrdl van sz9, hogy az eredeti nem-akaras fennmaradt, az nem
dicséri a bevezetés meggy6z6 munkajat és valdszinileg a gyakorlati realizalasnak
sem tesz jot, de nem egy olyan targyi érv, amely a tapasztalatok értékelésénél alapul
szolgalhat. Az elégedetlenség atmoszférdjaban egyébként még az is kozrejatszhat,
haegy koz6s érdekii dontés instabilnak tiinik, a dontéshozék inkonzekvensnek mu-
tatkoznak, gondolatmenetiik megbicsaklik és energidjuk megcsappan.

A diszciplindris oktatdk sikerélménye is elképzelhetd a tandrképzés megujitott
rendszerében. Varhatd is, ha végigtanitjik az dltaluk leirt tantervekben és tantargyi
programban kijeldlt tananyagot, ennek tapasztalatain okulva médjuk van az okta-
tdstartalman és mddszerein javitani, és ha visszajelzéseket kapnak a tananyag hasz-
nosuldsardl, a gyakorlé tanitasok menetérdl, a végzettek bevalasarédl a kézoktatas
terepén. Ezt segitheti, ha a tanarképzés 6j koncepcidjanak szellemében kériikben
megemelkedik a szaktargyi pedagdgia becsiilete. Mindennek elemi feltétele, hogy
az oktatdsi kormanyzat és a kozoktatasi felel6sségét atérz6 akadémiai vezetés 4l-
laspontja egyértelmii: a Bologna-rendszerti tanarképzés erényeirél és gyengeségei-
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rél a tapasztalatok alapjan formal itéletet, és kapkodé korrekcidkkal nem kivanja
lerontani a j6 tapasztalatok szerzésének esélyét.

3. A tandrképzés pedagdgiai tartalmdnak és eszkizeinek meg kellene vijhodni.

Abevezetés stadiumaban,latvaanagyléptékii atalakitds mozgatdrugoéit ésiranyat,
o6hatatlanul felmeriil a kérdés, hogy az ditaldnos és szaktdrgyi pedagigia kellen fel-
késziilt-e arra amegvdltozott és megnivekedett szerepre, amely a Bologna-rendszerii
tandrképzésben rd hdrul. E tekintetben az egyik — nem ritka — véglet az a kimon-
dott-kimondatlan eléfeltevés, hogy a diszciplinak tudés miivel6i maguk tudjak a
legjobban, hogy mi az dtaddsra érdemes ismeretanyag és intuitive tisztdban van-
nak azzal is, hogy az 4taddsnak mi a leghatékonyabb mdédja. Ekkor viszont feléb-
red a gyant, hogy a neveléstudomdny alig tobb mint bd beszéd kézenfekvd dolgokrdl,
aszakmddszertan pedignem mds mint utélagrendszerezett eljdrds-mdd és technika.
De héat barmi jogon barki mondhatja-e, hogy a tudomanyos megismerés mas tar-
gyaitdleltéréen a nevelésnek valéjaban nincs/nemlehet tudomanya. Hogy a tanar-
képzés megalapozasiban és megvaldsitasiban sziikségtelen a tapasztalati alapon
nyugvoé rendszeres tudas a tanulérél és az iskolardl, ezek tarsadalmi beagyazottsa-
garol ésbels6 mechanizmusairdl, az egyénifogékonysag és korlatok szenzitivisme-
rete és kumulativ jelentkezésiik hatékony kezelése a tanulécsoportokban — mind-
az amivel a pedagdgia és az altala alkalmazott pszicholégia szakszerii médszeres-
séggel és elmélyiiltséggel foglalkozik. Nyilvinvaléan minderre nagy sziikség van.
Ugyanakkor nemlenne tarthaté az a mésik véglet sem, hogy a neveléstudomény —a
maga szort nemzetk6zi kapcsolédasaival és néhdny jellegzetes hazai miihelyével -
maris felkésziilt megadni a vélaszt a pedagdégusképzés dtalakitdsa soran felmeriils
valamennyi lényeges kérdésre.

A Bologna-rendszer(i tanarképzés bevezetésének feltételei koziil — belsé nézet-
bélazt mondhatnank — kiiloénleges figyelmet és timogatast épp a tapasztalatokban
gyokerezd, relevans pedagdgiaiismeretanyag felhalmozasa, bator megszdlaltatisa
és hatékony alkalmazdsa igényel. Ez nem meriilhet ki a teljesitmény/kompetencia-
mérések sokszaz-milliés projektjeinek finanszirozasiban, bar ezis hozzatartozik a
tudomdnyos bizonyitékokra épits helyzetelemzéshez és fejlesztémunkahoz. A sz6
tagabb értelmében vett koz- és felnSttoktatdsi tapasztalatok — elméletileg orientalt,
torténeti és nemzetkozi perspektivaba helyezett — elemzé értékelésére és innovativ
alkalmazésara van sziikség. Ennek a képzéhelyeken j6 forrdsa — tobbek kozott — a
megfeleléen dokumentalt gyakorlati képzés, a visszajelzéseket és 6sztonzé kihi-
vasokat kindl6 pedagdgus-tovabbképzés, a pedagdgiai kutatds-fejlesztés orszédgos
informacidcseréje, mely utébbihoz az Ftv. orszagos halézatot rendel és a TAMOP
palyazatirendszer finanszirozast biztosit. A neveléstudomény pozicionaldsanak ter-
mészetes folyomdnya és visszahatdsa a tantargyi pedagdgiak éledése és gyiirk6zése
aBologna-rendszerii tanarképzés intézményirendjének kialakitasakor, amely hoz-
zéjarulhata szakdiszciplina, a pedagégiai megkozelités és a gyakorlati terepismeret
jobb taldlkozasahoz, és amely egészségesen versengé formékat taldl a diszciplinaris
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ésneveléstudoményi doktori képzésben egyarant. Az élénkiilés, az dtrendez8dés, a
fejlesztés ezen jelei egyelére még nem garantaljak a Bologna-rendszer(i tanarképzés
kovetelményeinek maradéktalan teljesiilését, de konstruktiv irdnyba mutatnak.

4. Gyengék a nemzetkizi kapaszkoddk, kiforratlan az eurdpai pedagogusképzés
rendszere.

Sok hivatkozds esik az eurdpai felsdoktatds integracidjara, ehhez képest elég szét-
nézniakontinensen abhhoz, hogy ldssuk a pedagdgusképzés heterogén vdltozatossdgit,
az titkeresés eltérd titemét és ivdnydt, most nem is szélva azokrdl a panaszhangokrdl,
amelyek a bolognai szerkezetre vald dttérést kisérik, és tobbféle kivételt tesznek lebe-
tévé, sét genevdlnak. Ebben az elterjedt érvelésben van igazsag, és hitelét csak né-
veli, hogy kevés a széleskorti és részletekbe mend keresztmetszeti attekintés az eu-
répai pedagdgusképzés alakuldsarol. Példdkat lehet hozni tobbféle nemzeti rend-
szerre, s6t a Bologna-szerkezetbdl kiindulé fejlesztési trendek sem csak egy irdny-
ba mutatnak.

A nemzeti variacidk egymdsmellettisége és az elérehaladas eltéré sebessége elle-
nére azonban az oktatdsi miniszterek rendszeres talalkozdi, a kiillonbozd szakterti-
letekre — és ezek kozott kitilintetetten a pedagbgusképzésre vonatkozé — szakértbi
egyeztetések és ezek intézményesiilt férumai az eurdpai kozeledés félreérthetetlen
jeleit mutatjak. Ezekbél olvasva joggal elmondhaté, hogy a pedagbgusképzés hazai
modellje — minden nehézségével, vitajaval, kiérleletlenségével egyiitt — atlathatd,
a generdlis elvek érvényesitésére alkalmas, és kifejezetten versenyképes a fejlesz-
tés eurdpai mezényében. Nem szitkségképpen kell eréltetni és honoralni, hogy a
Bologna-rendszer bevezetésében hazank a lemaradds utan éllovas legyen, de nem
is 6hatatlanul hiba az, ha a magyar pedagdégusképzés megfeleld ritmusban kezde-
ményezden Iép fel. Egyelére nincs j6 ok feltételezni, hogy az atfogd munkaerépiac
gondolatabdl kibontott egységesitési torekvés hamvaba hull, de akdr megvaldsita-
sahoz, akar kritikai tovédbbfejlesztéséhez, akar — ad abszurdum — feladdsdéhoz ma
érdemben hozzdjarulhat a magyar tapasztalat és a kezdeményez6 részvétel a nem-
zetkdzi eszmecserében. Miértlenne a kivaras aleginkdbb célravezetd, miértis len-
nénk miaz utolsdk az eurdpai sorban?

Erreakiviilallé-kivaré stratégidra csak az adhat(na) igazoldst, ha gy itéljikk meg,
hogy pedagédgusképzésiink hagyomanyos rendszere maisidészerd, éshogy oly mé-
lyen és jol beagyazddott kultirankba, hogy restauracidja mintegy a nemzeti okta-
tasiigy folytonossaganak kdvetelménye. Kétségteleniil a reformok zaklatott és ho-
mélyba vezeté idészakaban vannak ilyen hangok:

5. A reformok el6tti tandrképzés rendje és hatékonysdga felértékelddik (a kollektiv
emlékezetben).

A Bologna-rendszer bevezetésének legnagyobb valtozasa a tanarképzés teriiletén
ment végbe, dtszabva az intézményrendszert és a képzésiszerkezetet,lassan bonta-
kozé szabély- és feltételrendszerrel. Az lenne meglepd, ha a dolgok 2009-es 4tme-
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neti helyzete nem ébresztene nosztalgikus vonzalmat a 60-as, 70-es, és 80-as évek
rendezettnek és megallapodottnak tlind pedagoégusképzése irant. 4 kozoktatds is-
kolatipusainak egyértelmiien megfeleltethetd volt a tandrképzés fdiskolai és egyete-
mi dga, a tandrjeloltek szakpdrt végeztek és igy tettek szert kettds szakképzettségre,
e tervezhetd helyzetben a képzdintézmény is és a tandrjeldlt is tudta és tette a dolgdt,
nem volt bizonytalansdg a tekintetben hogy mire készitenek fel és mire késziilnek fel.
Ezek ma — a visszatekintés perspektivdjaban, amelynek torzitdsairél a szocilpszi-
cholégia azt allitja, hogy a ma problémait nem latjuk a mualtban, 4m a mult problé-
mairdl elfeledkezlink — elvesztett erényeknek tiinnek, amelyeket a fellazulas és a
bolognai beavatkozas utdn helyre kellene allitani.

Leashatnank persze a pedagdgusképzés hazai multjanak nagyobb mélységei-
be is. A hangadé szakemberek személyes élettapasztalatin til nem sok indokolja,
hogy a német f8iskola-egyetem dichotémia szovjet-orosz oktatasiranyitasi valto-
zatanak meghonositasat tekintsiik a pedagogusképzés mértékadé nemzeti hagyo-
manyéanak. A német-osztrak direkt befolyés is teremtett ndlunk olyan el6zménye-
ket (gondolhatunk itt mindenekelétt a tandrképzé intézetek két vildghdbora ko-
zott prosperald rendszerére), amelyek torténeti horgonypontként szolgalhattak a
90-es évek eleji bolcsészképzési reformokhoz, és amelyek a Bologna elétti id6kbél
legalabb oly joggal felidézhet6ek, mint a kés6-kadari idészak konszolidalt, majd
bomlasnak indult tanarképzése.

Esvaléban, az idillinek tetsz6 korban a tervszertiség vagy az oktalanna valé til-
termelés jellemezte-e a pedagdgusképzést? A tanarszakosok kivalasztdsaban nem
érvényesiilt-e kontraszelekcié? A beiskolazottak nem érezhették-e bezartnak helyze-
tiiket, melyben nincs atjards féiskola és egyetem, szak és szak, tanar- s kutatdjeloltség
kozott, amikor tehat 18 éves korban elvben eld6lt, hogy ki-ki — meghatarozott pro-
fillal és kijeldlt helyen — kézoktatdsi palyara lép. A 80-as évektdl — tobb mint mas-
fél évtizeddel a Bologna-rendszer el6tt — mi feszitette szét a kétirdny és kétszakos
tanarképzés kotott rendjét, és milyen belsé inspirdcidk hatottak a képzés és tovabb-
képzés pedagdgiai tartalmainak gySkeres frissitése és gyakorlati hatékonysaganak
noveléseirdnyaba? Ma, a felbolydult és piacosodott tirsadalomban, a szervezetében
Osszetettebb és tarsadalmi funkciéjaban megvaltozott kézoktatds igényeire lehet
egyrugalmatlan képzésirenddel kielégit6 valaszt adni? Az eltémegesedett és prob-
1émak tomegeivel kiiszk6d6 kdzoktatdsnak ma ugyanolyan tanari felkészitésrelen-
ne szitksége, minta 60-as és 70-es években, vagy épp gybkeresen masra? E kérdések
ésavalaszlehet8ségek latolgatasa soran konnyen meger8sédhet az a véleményiink,
hogy nem is érdemes, de nem is lehet a Bologna-rendszer helyett igymond vissza-
allni egy emberéltével korabban miik6d6 tanarképzési szisztémara.

A kés6-kadari kor rendezettségének restauracidjatlegtobben éslegnagyobb erd-
vel a természettudomanyos diszciplindk képvisel6i igénylik — sajat tanarképzésiik
részteriiletén vagy egyetemlegesen. A gond azonban az, hogy a természettudoma-
nyok irdnti sovany érdekl6désbdl — tobb mas tényezd mellett — kivonhatatlan épp a
régebbirendszerben kiképzett tanarok mérsékelt kézoktatdsi hatékonysaga. Szinte
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az egyediili bizonyossag, hogy 1j alapra kell helyezni és 4j rendszerbe kell allitani
a természettudomaényos tanarképzést. Meg kell térni azt a rossz korforgast, hogy
kicsi az érdeklédés és ezért a partold jéindulattal megnyitott felvételi keretekben
gyenge teljesitménnyelleheta természettudomanyos alapképzésbe belépni, és ezért
tovabb gyengiil a tanarképzés meritési bazisa és szakmai mindsége, ami azutan vj-
fent leronthatja a kézoktatasi hatékonysagot és nem hat az érdeklédés emelkedé-
sének irdnyaba. Vajon a természettudomdnyi tandrképzés 0j alapjai nem jelentek-e
megazokban akezdeményezésekben, amelyeket a Bologna-rendszer bevezetésekor
e képzési teriilet megtett, vagy amelyet a Bologna-rendszer tovébbfejlesztése érde-
kében meg tud tenni?

Altalanossigban szélva: litjuk a magyar felsdoktatas energiaveszteségeit és nehéz-
kességét, amely eleddig a Bologna-rendszerrel kapcsolatos fenntartasoknak a me-
legégya volt és a megujitas lehetéségeinek kiaknazasat nem kis mértékben gatolta.
Am épp erre tekintettel érdemes megfontolésra, hogy ezen Eurépa-konform rend-
szer-épitésre forditott tanterv- és tananyag-fejleszt6 munkat, szervezést és anyagi
forrdsokat sutba dobjuk-e és kisérletezziink-e azzal, hogy visszafordulunk a meg-
tett iton és/vagy merében Uj fejlesztésiiranyba prébalunk tajékozodni. Ez kedv és
erd kérdése is, meg a raciondlis mérlegelésé. Az itt szdmba vett ezernyi probléma,
fesziiltség és tisztdzatlansig tudatdban természetesen nincs ok arra, hogy megél-
lapodottan megpihenjiink a Bologna-rendszerti tanarképzés kikiizdétt hazai alla-
potaban, de a tovabbhaladas szempontjabdl mérvadoénak érzem azt, amit szocidl-
pszicholégus mesterem élettapasztalata alapjan a szakmai utak megvélasztasarél
allitott: az atlathatatlan erd8ségbél kiutat keresé vandor, ha toretleniil tartja meg-
valasztott utirdnyat, nagyobb valdszintiséggel jut ki az erd$ siiriijébsl, mint aki el-
veszetten utirdnyat rendre valtogatja.
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ZIMMAREGY EVTIZEDE MEGKEZDODOTT Bologna-folyamata2009/10-es

tanévben érkezik ela mesterképzés ciklusdban oda, hogyazalapszakon fris-

sen végzett els6 generdcié megkezdhesse a tanulmdnyait. A tanari mester-
képzés, a tanari szakképzettségek esetében a nappali képzésben gy indul el, hogy
el8tte mar szamos 1j tipust tandri diplomat vehettek at a kiegészit6 képzések vég-
zettjei.

A felvételi jelentkezések adatbazisdnak tantisdga szerint 2008-ban és 2009-ben,
beleértve a keresztféléves jelentkezéseket is, 6sszesen 6348 £6 jelolte meg a felvételi
jelentkezési lapjan valamelyik tanari szakképzettséget elsé helyen.' Ha a 2008-as
tanévet féprobanak tekintjiik, amikor csak elenyész6 szamban érkeztek be nappa-
li tanarképzésre jelentkezések, akkor a 2009 6szén indulé csoportok (4694 £6 je-
lentkezével) hozhatjak az els6 igazi hulldmét a Bologna-rendszerii tanarképzésnek
Magyarorszagon. Ebben a sajatos pillanatban érdemes ra- és visszatekinteniarraa
folyamatra és helyzetre, ami a tanari mesterképzés kialakult rendjét jelenti.

Talan nem szamit tulzdsnak arrél beszélni, hogy az utébbi évtizedek legnagyobb
oktatdstgyi atalakuldsa jatszodik le a hazai felsoktatasban. Szakért6k és politi-
kusok, tobben és sokszor megallapitottak, hogy a Bologna-folyamat a legnagyobb
és ahatdsaiban nagy tavlatokat befolyasol6 szerkezeti, tartalmi és minéségi vélto-
zést eredményez az eurépai kontinens oktatdstigyében, annak valamennyi szekto-
réban és fokozatdban.

Az Eurépai Unié hatarain beliil folyé fels6oktatasi vitdk az egyik legsajatosabb
teriiletként kezelik a tanarképzés korszertsitésének tigyét. Azért sajatos, mert ben-
ne koncentraltan és tartésan érvényesiilnek mindazok a szervezeti, tartalmi, finan-
szirozasi gondok, amelyek orvosldsataz eurdpaifelsGoktatasi térséghez csatlakozas
tervezetei célba vették. Az egyenként indokoltnak és meggy6z6ének tiiné torekvé-
sek: a hatékonyabb, kompetencia alapt, megrendeléi igényekre orientalt képzés, a
dualités felszdmolasa a pedagdgusképzés bonyolult viszonyai, szakmai, intézményi
és érdektagoltsaga miatt Osszetett feladatot jelentenek.

Szdmos hivatkozast talalhatunk a hazaiés a nemzetkdzi szakirodalomban, ame-
lyek a tandri munka valtoz6 hangstlyai és koriilményei mellett az in. tandrpoliti-
ka fontossdgara hivjak fel a figyelmet. Arra, hogy a felkészités, fejlesztés és a palyan

1 A hivatkozott statisztikai adatok adatbazisaitaz EDUCATIO Tarsadalmi Szolgéltaté Kézhasznt Tarsasag
bocsatotta a rendelkezésiinkre.

EDUCATIO 2009/3 BREZSNYANSZKY LASZLO: A TANARI MESTERKEPZES KIALAKULT RENDJE ES ELSO JELENTKEZOI PP. 335-348.
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val6é megtartds egyarant koriiltekint8 koncepciézus feladatokat ré a szakméra ésa
tarsadalmi, politikai kornyezetére.?

Az iskola jobbitasanak régi keletti dilemmaja, hogy hol kell elkezdeni a rend-
szer atalakitdsat, fejlesztését: az iskolandl vagy a tandrokndl. A kilencvenes évek
Magyarorszagon aziskola strukturalis és tartalmi valtozasainak hullimzésajegyé-
ben telt el, mikézben egyre t6bb kifogas és siirgetés fogalmazédott meg a felséok-
tatds ésbenne a pedagbgus/tanarképzés tartalmat, mindségétilletéen. Az Eurdpai
Unidhoz kozelités, majd a csatlakozas Gjabb motivaciot, sét kényszeritd erét vitt a
folyamatba. A Bolognai Nyilatkozatalirdsaval (1999.06. 19.) a Magyar Koztarsasag
kotelezte magat a felséoktatds eurdpai tipust atalakitasara.

Ismeriink j6 néhany vélekedést arrdl, hogy a fels6oktatdsi rendszer egészét, globa-
lis 6sszefiiggéseit tekintve partikuldrisjelent8ségtia pedagdgusok képzésének kér-
dése. Elég talan kétféle érvre hivatkozni. Van olyan vélekedés, amely szerint azért
sulytalan ez az ligy a nagy egészhez képest, mert nincs kézvetlen piaci relevancia-
ja. Nincs olyan tékeérdek, amely felvallalna a kdltségeit a lassan és bizonytalanul
megtérill6 befektetésnek. Ez az érvelés elég j6l mutat egy kizdrdlag piacos ideold-
gia keretében, kiilonésen egy egypolusunak feltételezett globalizélt vilag vizidjaba
illesztetten. Kevésbé magyarazza ugyanakkor a kdzszolgalati jelleggel miik6dé is-
kolaligy minéségi szakemberigényének kielégitési modjat és garanciat.

Talan nem véletlen, hogy a briisszeli siirgetéseket hangstlyozé irasok mellett ép-
pen az utdbbi években keriiltek forditdsban is elérhet6vé olyan nemzetkdzi vizsga-
latok, tanulményok, amelyek a tanari munka fontossagat, kulcsszerepét hangsu-
lyozzék és arrdl szamolnak be, hogy tehetds nemzetgazdasagok mekkora kézpén-
zeket forditanak a szinvonalas pedagbgusképzésre, a legjobb didkok megnyerésé-
re a palya szdmara vagy éppen a palyaelhagydk ujboli visszahdditasara.® Szakmai
féleékenységnek is nevezhetnénk azt a masik, tobb publicisztikdban is felbukkané
nézetet, amely szerint a folyamatban 1év6 valtozds nem tobb mint csupan a peda-
gogia terjeszkedési kisérlete.*

El6zmények a tanarképzésben

A Bologna-folyamat hazai el6zményeit, f6leg annak tanarképzési el6képét ritkab-
ban szokas komolyan szaimitasba venni. Minden korabbi prébalkozésnal atfogdbb
ésrészletesebb 6sszefoglalédjat adja Laddanyi Andor kotete® a hazai tandrképzés tor-
téneti alakulasanak. A sokféle iranyvaltds és elakadt reform ellenére is igy zarja az
Osszegzést,hogy azutdbbiévek nem tekintheték szerves folytatasnak a szakteriilet
formalédasaban. Mi is az valdjaban, amit tovabbépit vagy éppen feliilir a reform?
Az erre vonatkozé vélemények természetesen erésen megoszlanak. Vannak, akik
a hagyomdny- és a minéségvesztés rémével azonositjak az elindult valtozasokat.

2 A tanarok szamitanak. Haldsz Gabor elészavdval. OECD-OKM (2007).

3 Mi all a vildglegsikeresebb iskolai rendszerei teljesitményének hatterében? McKinsey& Company, 2007.
4 Talalhatunk ilyen vélekedéseket napilapokban és az Elet és Irodalom felséoktatdsi vitajaban is.

S Ladanyi Andor (2008) 4 kizépiskolai tandrképzés torténete. Budapest, Uj Mandatum Konyvkiadé.
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Bizonyos pontokon nem indokolatlan a veszély megfogalmazésa, de az ilyen 4llas-
pontaztis sugallja, hogy a kilencvenes években kialakultnal csak rosszabb, kedve-
z6tlenebb lehet a tanarképzés rendje. Nehéz lenne azonosulni a tanarképzés egét
felhdtlennek tekintd (pl. a 111-es kormanyrendelet® — aminek a végrehajtésa persze
befejezetlen maradt — mindent megoldott, ennél tovdbb menninem sziikséges) ité-
lettel. Ez a befejezetleniil maradt sztenderdizalasi kisérlet Iényegi értékelés nélkiil
adjadtahelyétatandri mesterképzésnek. Masok a tanarképzést gy, ahogy van, el-
avultnak, zsdkutcdban verg6dé6 prébalkozasnak tekintik, ami,, megreformalhatat-
lan”. A Bologna-rendszerbe illesztve semmit sem fog valtozni, javulni. Az iskola- és
a tanarkép, a pedagdgusi feladatrendszer és hozzdértés radikalis fordulatat siirge-
tik, ettél remélnek lényegi javulast a szakmaban. A radikalis tervek 6nmagukban
aligha oldjak meg a gondokat. Vannak rd tapasztalatok. A megvaldsithatésag vizs-
galata nélkiil 1épni van annyira veszélyes, mint egyhelyben maradni.

A kutatasok, kontrollalt tjitasok jelenthetnék a koztes megoldast. Talalhatunk
olyan nemzetkézi példakat a kontinensen, ahol komoly vitdk kézepette, de mo-
dellkisérletek elzték, el6zik meg a Bologna-rendszert 4tallast a pedagdguskép-
zés terén.’

A tanarképzés kialakult rendje az utébbi évtizedek produktuma, beleértve a mo-
gottiink hagyott k6zelmultatis a maga korantsem kdvetkezetes koz- és felsdoktatasi
intézkedéseivel, folyamataival. A tanarképzés szdmaraa kiindulastaz iskolafokoza-
tokhoz kotott pedagdgusképzés és a kiegyensilyozatlan szakmai eréviszonyokon
nyugvé konkurencia modell® hagyomanya jelenti. Szerkezetileg a tanarképzés ma
méga (4+4)+4 tipusuiskolarendszerre reflektal. A tanarképzé féiskoldk a mésodik
négy kozoktatasi évfolyam (felsé tagozat), az egyetemi tandrképzés pediga harma-
dik négy évfolyam tandrellatasat az 50-es, 60-as évek reformjaban kapta feladatul,
miko6zben ez a jogositvany a felsé tagozatra is érvényesnek szdmitott.

A kilencvenes évektdl atalakult iskolaszerkezet és fenntartéi pluralizmus ezt az
amugy sem felh6tlen munkamegosztasi ,harméniat” jelentésen kikezdte. A peda-
gogus/tanarképzés intézményei mindharom (alsé és felsé tagozat, kozépfok) isko-
lafokozatra nézve valtozdsokat, expanzids torekvéseket fogalmaztak meg. A ta-
nérigény és képzésijogosultsigok bonyolult képlete alakult ki a szektorok csendes
»nyomulasa” és a nem tul kévetkezetes torvényi legitimécié kovetkezményeként.
A tanarképzé féiskolak joggal érezhették, érezhetik veszélyben sajat jogositvanya-
ikat, ,piacukat”, amikor alulrél a tanitéképz6k, felilr6l az egyetemek szorongat-
jak ket ebben a tevékenységiikben. Mikozben a fogyatkozé 1étszami tizenévesek
egyre nagyobb aranyban valasztjak az érettségihez vezeté masodfoki tanulményo-
kat és veszik célba a diplomét ad¢ fels6foku intézményeket. Ekozben a mutatkozé

6111/1997.(V1.27.) Korm.rendelet a tanéri képesités kovetelményeirdl. A f8iskolékon és az egyetemeken a ta-
nérképzésjelenleg ennek a kévetelményrendszernek a szellemében folyik.

7 Virag Irén & Brezsnyanszky Lasz]6 (2004) Kontinentalis tanarképzési hagyomdanyokkal a bolognai titon.
Educatio,No. 3. pp. 415-430.

8 A szaktudomadnyi és a tandri mesterség tanulmanyainak egyidejliségére, pirhuzamosségara épitett modell.
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tanulmdnyi sikertelenségek okait mindegyik iskolafokozat az el6zményekben és a
pedagégusképzésben keresi.

Az egyetemireformok magukis eltéré kovetkezetességgel szdltak és nytltak bele
a tanarképzés tigyébe. A valtozé iskola és didksag, illetve a tanari professzi6 Gjabb
kihivasaira dltalaban a szakmai miiveltség tovabbi erésitésének érveivel vagy a ta-
nari elhivatottsadg mitoszéval reagaltak a dontéshozok, a tanari szakma teljes ille-
tékességi és hozzaértési korének elemzése és képzési programba, illetve szakmai
életpalya modellbe foglaldsa helyett. A tandri modullevalasztisa a szakokrol és az
6nallé szakgazdasagkérdése példaul maig rendezetlen azidé6kozben nagyegyetemi
integrécion atesett intézmények tébbségében.

Elézménynek szamit természetesen az a mara eltulzott diverzifikacié is, amit a
fels6oktatasi 6nérdek és a programjaban sokszintivé valt kozoktatds mas és mas
motivaciéval ugyan, de egyarant gerjesztett az utdbbi évtizedben. A szakalapita-
sok és szakinditdsok szinte korlatlan dradata és a hallgat6i 1étszam fedezet nélkiili
gyarapoddsa valos iskolai sziikségletekkel aligha igazolhaté. Inkabb tekinthetjiik
egy bizonytalan helyzetbdl fakadé menekiilési, tlélési kisérletnek, mint szerves
fejlddésnek, 6sszehangolt fejlesztésnek.

A szakmaiaggalyok fenntartasa mellett is megfogalmazhatjuk, hogy a Bologna-
folyamat nem valami hibatlanul miko6dé, logikus szerkezet veszélyeztetéseként
jelenik meg a tanarképzés hazai vildgaban. Rendezetlenségekkel, felhalmozott
szakmai addssagokkal terhelt, mell6z6tt helyzeti szakteriilet szdmara kinal j le-
het8séget. Alehetéségetittinkabb hipotetikus értelemben érdemes kezelni, hiszen
a gyakorlati bevalds igazolasa csak az alkalmazas soran torténhet meg és jorészt a
megvalositdk kitartdsan és taldlékonysagan mulik.

Tervek és meggondolasok

A tanarképzés Bologna-tipust valtozatanak kidolgozasdban a Nemzeti Bologna
Bigzottsdg Pedagdgusképzési Albizottsdgakapott ésvallalt kulcsszerepet. A bizottsig
akoz- ésafelséoktatds mezsgyéjén egyensulyozva keresett megoldasta pedagdgus-
képzés,benne a tandrképzés 1ij, akozoktatas és az eurdpai tavlativalett felsGoktatas
igényeit és kovetelményeit egyardnt kielégitd képzés szamdra. T6bb kérdésben nyil-
vanultak mega dékéni kollégiumok, majd a Magyar Rektori Konferencia kezdemé-
nyezte egy pedagdgusképzésibizottsdglétrehozasat. Ez a testiilet mindenekel6tta
szakképzettségi kovetelmények kidolgozasaban vallalt szerepet. T6bb tovébbi szak-
mai testiilet, pl. a Tanarképzék Szovetsége tobbszor hallatta hangjat az 0j képzési
szerkezet és a képesitési kovetelmények targyaban. A kormanyf6 kezdeményezé-
sére a Nemzeti Oktatdsi Kerekasztal ugyancsak targyalt tandrképzési tervezetet.’
Az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium 2007 és 2008 &szén is rendezett orszagos
férumot a tanarképzés aktudlis tartalmi, szabélyozasi és oktatdsszervezési kérdé-

9 Karpéti Andrea: Tandrképzés, tovdbbképzés. Vitairata NOK szamara. 2007. jalius 8. kézirat, 29 p. A kerek-
asztal anyagaiazéta megjelentek a Z6ld kényv a magyar kézoktatas megujitasaért. 2008. c. kiadvanyban.
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seir8l.'’ Partnerek a tandrképzésben cimmel az Oktataskutaté és Fejlesztd Intézet
rendezett a tanari mesterszak gyakorlati félévérél vitanapot 2009 juniusdban."

A tandrimesterszak mostanra kialakult rendje egyes kérdésekben eljutott a kon-
szenzusig, masokat pedig nem kivant (nem tudott) lezarni. Korai lenne értékelni,
hogy mennyire tekinthetd sikeresnek azimmar jogszabalyokba foglalt képzés kon-
cepcidja. Az in. Bologna Jelentés-2008 kézirataban'?a szakért6k 2010-re teszik azt
az idépontot, amikor a bevezetett rendszer eredményességérél, az alap- és mester-
képzés illeszkedésérdl érdemben nyilatkoznilehet. Kiilénésen érvényesnek latszik
ez az 6vatossag a tandri mesterképzés esetében, ahol két alapszak sajatos egymas-
ra épiilése az un. kétszakos tandri képesités feltétele. A felmeriil$ kételyek és kri-
tikak ellenében annyit szitkséges megjegyezni, hogy ez az elképzelés, és itt a NBB
Pedagégusképzési Albizottsaganak tervezete #jabb kereteket fogalmazott meg a
képzés szdmdra, és ezzel a kordbbiaktdl eltérd sztenderdek felé tett lépéseket. A kere-
tek azonban inkabb a képzés feltételeire vonatkoznak, mint a tartalmdara vagy az
eljarasaira. Elég tagasak tehat ahhoz, hogy az eredetiség lehetdségét a képzdk és a
jeloltek szamdéra elérhet6vé tegyék.

A rendszer inditasa el6tt kialakult szabalyozasi, szerkezeti
és intézményi feltételek

A felséoktatasiszerkezetvaltas torvényi, rendeleti alapjait a 2006 marciusatdl életbe
1épett felsdoktatdsi torvény' irtale. A végrehajtas rendeletcsomagjabol a 289/2005
Kormdnyrendelet' és a hozza tartozd miniszteri rendelet” foglalkozik az alap- és
mesterképzés keretfeltételeivel, az utébbi 4. sz. melléklete pedig felsorolja a tandr-
képzés szamara meghirdethetd tn. elsé és masodik tandri szakképzettségek rend-
szerét. A miniszteri rendelet tartalmazza a kdvetelmények sztenderdjeit, felsorolja
képzés soran elérendé altalanos és szakteriileti kompetencidkat, illetve leirja a kre-
ditallokdacié szerkezetét. A képzési és kimeneti kovetelmények megfogalmazasata
szakmali testiiletek végezték, igy az egyes tanari szakképzettségek kovetelményei
a felsdoktatas oktatasi szakértdinek (nyelvészeknek, irodalmaroknak, fizikusok-
nak és mas szakteriiletek tudds kozosségeinek) allaspontjat titkrozik. A koordina-
last a Magyar Rektori Konferencia Pedagdgusképzési Bizottsdga kapta feladatul.

10 A rendezvényekre az intézmények tanarképzést koordindlé szervezeti egységeinek vezet6i kaptak meghi-
vast.

11 A rendezvény munkaanyaga: Javaslatok a tanarképzés utolsé, gyakorlati félévével kapcsolatos szakmai és
gyakorlati kérdésekrél. OKM Kozoktatési és Fels6oktatdsi Féosztalya-OFI, Budapest, 2009. aprilis 21.
kézirat, 104 p.

12 ,,Bologna Jelentés 2008” A fels6oktatdsban foly6 tj rendszer(i képzés tapasztalatai, a szakszerkezet feliil-
vizsgalata. (tervezet 1) NBB kézirat, 10. p.

13 Az Orszaggytilés 2005. nov. 29-i iilésnapjan fogadta el. A felséoktatdsrél sz616 2005. évi CXXXIX. tor-
vény.

14289/2005. (X11.22.) Korm. rendelet a felséoktatas alap- és mesterképzésrdl, valamint a szakinditds eljdra-
sirendjérél.

15 Az oktatdsi miniszter 15/2006. (IV.3.) OM rendelete az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti
kovetelményeirdl. A rendelet frissitése 2009 tavaszan készilt el.
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A szakmai kontrollt és legitimaciét pedig a Magyar Felséoktatasi Akkreditacids
Bizottsag szakértd testiiletei vallaltak magukra.

Arendelet kiadasakor'® 50 els6 tandri szakképzettséget és 33 kizarélag masodik-
ként felvehetd tanari szakképzettséget tartalmazott a dokumentum, amely azéta
Ujabb tételekkel gazdagodott,legtijabban a mtivészeti tanarképzés teriiletén. A ren-
delet mellékleteiben szerepl6 szakleirasok vilagosan tiikrozik a kévetelményrend-
szer sziiletésének nehézségeit, egyenetlenségeit és fragmentélt jellegét. Nem lenne
szerencsés elhallgatni, hogy a rendelkezésnek vannak az ideiglenesség értelmében
vett kisérleti jellegzetességei. Utdlagos kiegészitések, nem mindig azonos elveket
kovetd pétlasok alakitottak a dokumentumot a jelenlegi formajara.

Egyértelmiiazonban, hogy a tanari oklevél mesterfokozatli, MA végzettségrodl ta-
nuskodik. A két tanariszakképzettség parhuzamos megszerzésekor 5 félévaképzési
id6, az 6sszegytijtendd kreditek szama: 150. Ett6l eltéréen a miivészeti és a szakmai
tanariszakképzettségek megszerzésének rendje alapveten egyszakos rendszerti és
a képzésiidé 4 félév, 120 kredit.

Lehet6ségetad aszabalyzatanem tanariszakképzettséget eredményezb mesterfo-
kozatutédn vagyazzal pArhuzamosan folyé tanarképzésre s, illetve arra, hogy valaki
a féiskolai szinti tanari végzettségét mesterfokozatiiva épitse tovabb. A sziitkséges
idéraforditas 3 félév, amely alatt 90 kredit akkumulalasat kell vallalni.'” A tanari
szakképzettséghez sziikséges ismeretek és készségek kreditjeit a tanarjeldlteknek
atanari munkaigényeit tiikrozéen tobb forrasbdl (szakteriileti; pedagdgiai és pszi-
cholégiai; szakmddszertani; szakmai gyakorlati teriiletrél) kell 6sszegytijtenitik.

A felséoktatasi torvény maga a tobbszori dtdolgozas utan, de végiilis — a korabbi
torvényekhez képest szokatlan médon - kiilon foglalkozik a 145.§-4ban (114.p.) a
pedagoégus/tanarképzés iigyével, ésigen fontos feltételeket rogzit. Kimondja, hogy
csak mesterképzésben szerezhetd a tanari képesités'® (6. bek.), a képzés alapvetéen
kétszakos. osszefiiggd gyakorlattal egésziil ki a tandri szak képzési programja (6.
bek.), a MAB pedagdgusképzési bizottsagot mikodtet a szakinditasok érdekében
(8.bek.), és a képzd helyeken sajat szakgazda koordinalja a képzést (5. bek.).

Ezek a kitételek — megitélésiink szerint — jelent6s el6relépés lehetéségét hordoz-
zék a szak, a tanarszak 6nallo entitdssa valdsa, emancipacidja terén.

A tandrképzés kreditszerkezete, amelynek kialakitasa erds vitak kereszttiizében
sziiletett meg aranyos krediteloszlast tartalmaz a tanari mesterség diszciplinaris,
gyakorlati és az n. P&P (pszicholégiai és pedagdgiai) szakteriiletei kozott. A ma
sem igazan lezarult vitak eredményeként kialakult szabalyozds tartdssaga és kon-
szenzusosjellege egyel6re nehezen megitélhetd a tartdssagot, szilardsagotilletSen.
Avitdk egyik — nem til kedvezé —jellegzetessége talan Ggy irhaté le, hogy inkabb a

16 http://net.jogtar.hu 2008.12.30. letoltés. Tanari szakképesitések a kozismereti és alapfokit miivészetokta-
tasban.

17 Bizonyos értelmezések szerint két szemeszterben is teljesithetd ez a kiegészité képzés. Ennek jegyében ke-
riilt sor maris mestertanari oklevelek atadasara tobb felséoktatasi intézményben.

18 Ez k6zelebbrél azt jelenti, hogy a bolognairendszer alapképzési szakaszéban (az elsé 6 félévben) nem sze-
rezhet6 tandri oklevél.
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képzésben érdekelt szakmai csoportok deklaraciéiként, mint tobbpdlust szakmai
eszmecserék formajaban folytle. Dékani kollégiumok, ad hoc bizottsdgok és egyez-
teté forumok bizonyos értelemben homogén érdekii testiiletei 1éptek fel valamiért
vagy éppen valami ellen. Leggyakrabban az 6téves képzés erényeinek és fogyaté-
kossdgainak dtmentése érdekében.

Azegyik — megitélésiink szerint — érdemi egyezkedések nélkiillegtobbet timadott
eleme akialakitottrendszernek aza 10 kreditnyi, pedagdgiai karakterti orientacids
modul, amely az egyszakosrendszertialapképzésbe épiil bele, és amely sikeres alkal-
mazas esetén jelentés innovaciés eleme lehet a rendszer egészének. A tanarképzés
ugyan a mesterképzési ciklusra koncentralédik, de a két szakképzettséget eredmé-
nyezd véltozatban a jellteknek mar az alapképzésben fontos dontéseket kell hoz-
niuk ahhoz,hogyaz MA ciklusban eredményesen végigvihessék a tanulményaikat.
Orientécids targyakat valasztanak (10 kredit), amelyek a pedagdéguspalya el6képét
jelenitik meg a szamukra. Ez a palya- és 6nismeretet fejleszté elérehozott tanari mo-
dulsegithetia palya- és kurzusvalasztasi mérlegeléseit ésrendezhetia tanarihivatas-
sal kapcsolatos motivacidkat. A diszciplinaris szakteriileteket képvisels, egyetemi
és féiskolai kollégak el nem fogadva vagy meg nem értve, hogy a hat szemeszteres
alapképzésnek nem lehet a végére halasztani a tanari mesterképzés valasztasanak
dontését, elérték, hogy arendelet opcionalissa, késbb is teljesithetévé tegye az ori-
entécids céli kurzusokat. Ezzel talan krediteket nyertek az alapképzésben,dea BA/
BSc képzés harmadik évében mar vildgosan lathatd volt, hogy aligha lesz elegend6
szamu olyan alapszakos az els, a ,kisérleti évfolyamokon”, akik az idékozben akk-
reditalt tanari szakképzettségek nappali tagozatan a tanulmdnyaikat kézvetleniil
(id6veszteség és potldlagos kurzusok teljesitése nélkiil) folytathatjak.

Tandri mesterszak képzési tartalma, tantervi szerkezete harom parhuzamosan
folyé, de kozos célii tanulmanyi teriiletb6l épitkezik: pedagégiai és pszicholégiai
tartalmu (P&P) + elsd szaktertileti + mésodik szakteriileti tanulmanyi teriiletbdl
all. Ezek tartalmi taldlkozasat és a képzés zarasat jelenti az Osszefiiggd szakmai
gyakorlat.

Az els tanari szakképzettség az alapszakra épiil, annak a tandri munka szem-
pontjait érvényesit6 folytatdsa. A 2009-es jelentkezések azt mutatjik, hogy az elsé
tanariszakképzettségek koziil alegkeresettebbeknek az angoltanar, a magyartanar
¢és a matematikatanar bizonyult. A méasodik szakteriilet lehet az alapképzés soran
kreditekkel megalapozott, vagy a mesterképzés kezdetén felvett masodik tanari
szakképzettség felé vezetd modul. De lehet csupan masodikként (kizdrdlag mdso-
dik tandri szakképzettségként megszerezhetd tandri szakképzettségek) valasztha-
t6 tandri szakképzettséget (pl: jaték- és szabadid6szervez8-tanar; multikulturalis
nevelés tandra; kollégiumi nevelStanar; szaktargyat idegen nyelven oktaté tanar;
andragdgia tandra...) eredményez6 kimenet. Az eddigi jelentkezések sordan az ink-
laziv nevelés tandra szakképzettség vonzott a legtobb hallgatét.

Azalapszakon végzettelsé évfolyamok esetében szamolnilehetazzal, hogya csak
masodikként valaszthaté szakképzettségek népszeriisége — a valaszték sziikdsségé-
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nek kényszeréb6l vagy mas okbol — megndé, nagy aranyban lesz jelen a kibocsatott
tandri oklevelek korében. Ezt a koriilményt nevezhetjiik a kisérlet el6készitésében
jelentkezett egyenetlenségnek, de lesznek, vannak akik nem kivant, diszfunkcio-
nalis kovetkezménynek értékelik.

A szakképzettségi parok meghirdetésének, akkreditaciéjanak tigye tehat tovabbi
szabdlyozastigényelt. A tanari mesterszakra torténé felvétel kovetelményeit a kép-
z6 intézmények fogalmazzak meg egy 120 pontos kovetelményrendszer elvi kere-
teinek megfeleléen. A hidnyz6 szabalyzok pétlasa, pontositésa terén a MAB jelen-
tés szerepet vallalta szakinditasi kérelmek elbiralasinak menetében. A szokatlanul
gyorsan valtozd akkreditacios feltételeket diktdld hatarozatok egy része a nyitva
maradt kérdésekbéladddott. Nem kevés fejtorést okozva és pétldlagos munkatad-
va ezzel a kérelmez6 intézményeknek, bizottsagoknak."

A gyakorlati képzés formai és kreditjei a hdrom tanulmdnyi teriileten kiilon-kii-
16n jelentkeznek. Az 6sszefiiggd (30 kredites) gyakorlat részleteinek szabalyozasa:
kovetelményeinek és feltételeinek aleirasanémikésésselindult. A marismertté valt
tervezetek a képzd intézmény (szakgazda) illetékességi koréhez tartozd, de annak
szervezetén kiviili terepeken: a kézoktatas hazai viszonyait reprezentdld iskolak-
ban és egyéb pedagdgiai szolgaltat6 intézményekben, a kiterjesztett tanari szerep
gyakorldsanak alkalmaként irjak le az 6t6dik félév programjat. Szerepel a terveze-
tekben valamennyi olyan szakmai igény, amelyet a tomegessé lett képzés vagy fél-
resodort vagy a ,,megélhetési tanarképzés”? finanszirozéasi nehézségekre és egyéb
okokra hivatkozva ellehetetlenitett.

Amiatandrképzésintézményi feltételeit és kornyezetétilleti, talan gy fogalmaz-
hatnénk, hogya korabbi konkurens modellhelyétaraépiiléd modell veszi at. De talan
pontosabban fejezi ki a varhat6 helyzetet az a megfogalmazas, hogy a konkuren-
ciat a mesterciklusba delegalja ez a képzési szerkezet. A tanari képesités intézmé-
nyigazdéjanak ebb8ladéddan hasonlé jogositvanyokkal kell rendelkeznie, minta
szaktudoményos mesterképzéseket koordinalé tobbi egységnek. Ebben a megkoze-
litésben érdemes végiggondolni a tanarképzés intézményi és intézménykozi viszo-
nyait, varhaté érdekiitkozéseit és kooperacioslehetdségeit. A szakgazda szerepét és
pozicidjat, szovetségesi rendszerét a felséoktatas falain beliil és tal.

Itt azonban sziitkséges egy kisebb kitérét tenni és feltenni azt a kérdést, hogy kié
is valéjaban a tanarképzés kozelebbrél, kié a képzés joga és felel8ssége.

Hérom szempontbdl javasoljuk ezt az érdekektdl szabdalt mezét, aréndt meg-
vizsgalni.

1) A kozoktatés és a fels6oktatds taldlkozdsi vagy inkabb titk6zépontja-e a tanar-
képzés? A feliilrél és az alulrél épitkezd oktatdsi rendszer egymasnak fesziiléseként
értelmezhetd probléma.

19 A tanari szakképzettségek akkreditacidjanak 2007. évi csticsid6szakaban a mesterképzési szakok inditésa-
nak akkreditdcidjara vagy a k6zos képzésre vonatkozd hatdrozatok t6bbszori, nem lényegtelen médositasa-
ra, »frissitésére” keriilt sor.

20 Talalé megnevezése a fejkvéta alapon felduzzasztott szakokra, létszamokra.
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2) A rendelkezési jogért és a kreditekért foly kiizdelem, aminek a ,,korszerti ta-
nari miveltség biztositasa” a hivatkozasi alapja.
3) Az intézménykozi vetélkedés jelensége.

Talalkozasi vagy titk6zépont?

A hazai, de az eurdpai oktatasi rendszerek kialakuldsdban is két eltéré iranyu és
szandéku, tartalmu épitkezési médot lehet megnevezni.?' A feliilvdl lefelé épitkezés
aztjelenti, hogy a magasabb iskoldk, amelyek a teoretikus, tudomdanyos és ,,iinnep-
napi” tudast kozvetitik, mintegy maguk elé szervezik a tanitvanyok utanpétlasat
biztositd alacsonyabb, el6készitd iskolakat. A kozépkoriegyetemek példajaval szokas
ezt bemutatni: studium generale, majd a partikularis iskolak, nemrégen a felvételi
el6készit6 tanfolyamok, ma pedig a ,,didkverbuvalé” kijarasok a kérnyék iskolai-
ba, felsdoktatdsi marketing az aktudlis megjelenési formaja. Valamennyi a feliilrél
generalt tanulményi utat és intézménypolitikdt valésitja meg. Torténetileg ez sza-
mit a korabbi rendszerépitkezési modellnek.

Az alulrdl felfelé épitkezés a kotelezd népoktatasra alapozott rendszer jellemzéje.
Mindenkit érint6 elemi, népoktatdsi vagy altalanos iskolakra raépiilé alsé és felsé
kozépiskoldk, majd f8iskolak és egyetemek. A 18-19. szazadtdl, jérészt a politikum
részeként foly6 rendszerépitkezés ttja ez, hatalmi, torvénykezési segitséggel.

A mamiikédéiskolarendszerekben jol felismerhetéen ennek a kétirany fejlédés-
nek, térekvésnek az egymasba éré rendje, nemzeti sajitossaigok mellett tobbé-kevés-
bé érzékelhetben érvényesiil. Magyarorszagon a 19. sz. végén ért 6ssze a két trend.

A kétféle épitkezés eltéré pedagdgusképzési tradicidkat alakitott ki. Az alulrél
épitkezd népiskolai tanitét, a feliilr6l épitkezd a szaktanart preferalta. Az el6z6t az
allam és az egyhazak pértoltdk és partoljak, az utdbbit az autonémiat élvez egye-
temi szféra. A népiskolakat a tanligyigazgatas, a kozoktatdsi tantervek, az utébbit
a tudomanyok logikaja orientalta. Az alulrél épitkezés érzékenyebb az iskola vila-
gara, a mdédszerességre, a normativ vagy a gyermekre orientalt pedagdgidra.

A feliilr8l épitkezés szférajaban a tanari mesterség — sokan leirtak mar — 1ényegé-
ben a szakmai, diszciplinaris miiveltségre alapozddott. A pedagdgiai hozzaértésta
sziiletett érzékre vagy a fokozatosan kialakuld rutinra vezették vissza. J6l mutatja
ezt, hogy a tandri képesités kovetelménye késébb valt kotelezévé, mint az alsébb
iskolak pedagdgusai esetében.

A20.sz.masodik felétéla kétrendszer a pedagbgusképzésben is dsszetaldlkozott,
akkor ésakézben, amikor a kozépiskolak utan a fels6oktatasis tomegessé valt. A bo-
lognairendszer felszdmolja az alsé kozépiskolai szektorban a tanarképzés dualitdsat,
aféiskola és az egyetem tandrképzési elkiiloniilését. A tradicidk és az érdekszférak

21 A feliilrél épitkezés megnevezését Dewey: Iskola és tarsadalom c. miivében, Az erdpazarlds az oktatdsban
cimet visel$ eléadasban megtalélhatjuk (eredeti megjelenés 1900, magyar forditdsa 1912.50.1.). A kétféle
szerkezetépités részletes kifejtését Ferge Zsuzsa: Az iskolarendszer és az iskolai tudds tdrsadalmi meghatd-
rozottsdga c. munkéjaban végezte el (1976. 27. p). Francia publikaciokra, a hazai szakértdk koziil pedig Kiss
Arpadra és Mészaros Istvanra hivatkozva.
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latvanyosan egymasnak fesziilnek. Ezt mutatjak az indulatos és tlzé érvekt6l sem
mentes hirlapi cikkek vagy a kreditek ,,birtoklasaért” folytatott bizottsagi vitdk, le-
vélvaltasok. Pedig talan mindenki jét akar, mindenki min8séget kivan biztositani
aképzésben és a képzettségben. Legalabbis a sajat szemszogébol ezzel érvel.

A rendelkezési jogért folyé kiizdelem

A rendelkezési jogért és a kreditekért folyd kiizdelem egyik tematikai csomépont-
ja és hivatkozdsi alapja a ,,korszer(i tandri miiveltség” biztositdsa. Napjainkban
egyetértés van abban, hogy a tanarokat ki kell képezni a feladataikra, ennek a fel-
s6oktatasban kell megtorténnie és tartalmat tekintve négy részbél allithatd Gssze
egy képzési program a szaktandrok esetében. Ezeket diszciplinaris tudasnak, me-
todikai tudasnak, pedagdgiai és pszicholdgiai tudasnak, illetve gyakorlati, cselek-
v6 tuddsnak nevezhetjiik. Arrél tehdt nincs is vita, hogy valamennyi sziikséges, de
az aranyokat, mértéket, sorrendiséget és hasonldkat illetden igen eltéréek a véle-
kedések. A szaktanar szerencsés esetben mindezekkel a tudaselemekkel rendelke-
zik. Diszciplinaris miiveltsége révén: tudja mit, milyen miiveltséget kell kozvetitenie.
Metodikai muveltsége révén: tudja hogyan, tudja, mindezt miért kell tennie. Végiil
meg tudja tenni. Pedagdgiai értelemben adekvat médon tud cselekedni.

A tanéarképzés programjaban hasonlé egyensuly kivanatos. Ami kooperativ mo-
dellben valdsithaté meg. A tanarképzés valdjaban ,,6ssz-intézményi” teljesitmény,
egyfajta projekt, ahol nem négy véletlenszertien egymds mellé keriil6 modul kre-
dit-tdmege jelenti a képzettséget, hanem a tanari szakma logikdja, a felhasznalas
célszertisége rendezi a tudas és hozzaértés elemeit. A szakmaisag logikdjat, lehet-
séges filozofidit a képz6 intézmény kozvetiti. Hatékony és egyedi tanari hitvallassa
ésj6 értelemben vett rutinna viszont maga a jeloltb6l szakemberré érlel6d6 személy
formaélhatja, konstrualhatja.

A képz6 hely kiizd6térré azéltal valik, hogy valamennyi ,,égtajnak” (ha képlete-
sen anégy polust a szélrdzsa pdlusain helyezziik el) megvannak a maga érvei, ideo-
l6giai, amelyek jegyében maga felé kivanja elmozditania rendelkezés jogat. Sajatos
szakmai kotélhuzas ez.

Melyik félnek milyen hivatkozési alapja van? Es mi ennek a kockazata, tehetjitk
fel a kérdést.

A teoretikus tengely mentén vetélkeddk szélsGséges esetben a szaktudds-tandr vi-
zidjat kovetik, a valamiben tudds, kutatdét (legyen az nyelvész, matematikus vagy
a kognitiv tudomdny szakértbje). Az egyoldaliian professzionalis tanar 6. A t6b-
bit hozza a rutin. Hasonléan aggalyos lenne az a tandrképzési modell is, ahol sok
mindent tanul, megért a jel6lt az emberi, gyermeki viselkedésrél, a tanulasrol és a
nevelés elveirél, de tandcstalanul dllna a tantargyi tartalmak, feladatok vilagaval
szemben.

A praxis vonaldn a miik6d6 gyakorlat 6nértéke, a gyakorlat mitosza a veszély. A
gyakorlatra hivatkozas 6nmagaban koncepciétlan. Az alldspontok egyike semlen-
ne kizérélagosként elfogadhaté megoldas.
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Az intézménykozi vetélkedés jelensége

A fels6oktatési intézmények kozotti vetélkedés egyik kitiintetett terepe a tanar-
képzés. A hagyomdnyok, teriiletféltések és ennél nemesebb szandékok is konku-
renssé avatjak a nagyobb és kisebb intézményeket, az azonos régiéban miik6dé
képz8helyeket. Ma szinte valamennyi felséoktatasi intézmény, legyen az egyetem
vagy f6iskola, allami, felekezeti vagy alapitvanyi, olyan, ahol tobb-kevesebb hagyo-
mdénya van a tanarképzésnek, szakinditasi kérelemmel fordult vagy kivan fordul-
niaz akkreditdcids bizottsighoz. Ugyanakkor mindenki j6l tudja, sejti, hogy a ko-
rabbi volumenti képzés nem folytathat6. A minéség zaszlaja alatt azonban sokféle
motivaciéval szallnak a kiizdelembe intézmények, szakmai csoportok, lobbik. Sok
mindent megtesznek, s6t megengednek maguknak a szandékok, érdekek érvénye-
sitéséért. Teszik ezt olyanok is, akik valéjaban nem sokra becsiilik a felséfoku kép-
zésnek ezt a szaktertiletét.

Azelsb kétévjelentkezéseinek tantisaga szerint a tandri mesterképzés (ezen most
azun. kozismereti szakképzettségeket értve) néhany integralt intézményre, illetve
ezen beliili karra korldtozdédik. Kiilonb6z6 szamitdsok szerint késziiltek jelentkezési
rangsorok. Ezek egyike a 2009-es adatokbél arra a megallapitasra jutott, hogy ,,Az
elsé helyes jelentkezéseket tekintve kiemelkedé helyen szerepelnek a tanar szakos
mesterképzések, tobb mint 4000 felvételiz6 a tandrszakok valamelyikétjelolte meg
elsé helyen jelentkezésilapjan. Ez hatdssal van a karok népszertiségi rangsorara is,
a tandr szakos mesterképzések jelentkezéseit vizsgalva latszik, hogy a régen tanér-
képzé féiskolai karokként miikodé egyetemi karok, illetve a bélcsészettudoma-
nyi és természettudomanyi karok lettek a listavezetSk. A tanarképzésre benyujtott
elsé helyes jelentkezések alapjan az elsé harom legnépszer(ibb karban két f8isko-
lai is szerepel, az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karat a Nyiregyhdazi Féiskola
Pedagégusképzé Kara, majd az Eszterhazy Karoly Féiskola Bolcsészettudomanyi
Kara koveti.”?

Nem kevés naivitas kell ahhoz, hogy azt higgyiik, abban reménykedjiink, hogy a
rajtutdnielsé futam hosszabb tdvrais érvényes eredményt, a kozoktatas és a tanar-
képzés Osszetett szakmai vilaga szimara egyértelmten konstruktiv munkameg-
osztast alakit ki a kiegyenlitetleniil versenyz6k mez8ényében. A gyorsan véltozé
és kozpontositasi szandékokat kifejezd szakinditasi szabalyozas és finanszirozasi
rendszer ellenében is érvényesnek itéljiik a kérdést. A képzésnek ezen a bonyolult és
sokrétli egyiittmiikodést feltételezd teriiletén miért nem kap biztatast és timoga-
tast az er6ket egyesitd és magas mindséget garantald kooperacié? Miért eshet meg
egy kozvetleniil nem versenyszférahoz tartozd, tehdt nem piac-, hanem kézérdekii
szakmacsoport (pedagdgusképzés) esetében az, hogy a szelekcid jelentds esélykii-
lonbségek mellett kieséses alapon jatszoédjon le?

Erdemes 4ttekinteni, hogyan is dll az intézménykézi vetélkedés az elsé két jelent-
kezési periddus tapasztalatai szerint. Azadatok, mint mar emlitettiik az els6 helyen

22 Edupress hirek (http://www.edupress.hu/hirek//index.php?pid=egycikk&HirlD=20839&hirlevel=1) le-
t6ltés 2009.06.09.
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megjeldlt tandri szakképesitésre vonatkoznak, tehdt szdndékot fejeznek ki. Arra
azonbanigen alkalmasak, hogy az intézmények, intézménytipusok keresettségéta
jelenlegi helyzetben trendjeiben megmutassak.

A2008-asés2009-esjelentkezések (6348 £8) dontden a mar palyanlévok korébol
érkeztek, mintegy felitk a 30-50 évesek korosztalyabdl adddik, de a 30 év alattiak
tobbsége is rendelkezik mar pedagbgus diplomaval. K6zel 70%-uk né. A vélasztott
képzés munkarendje szerinti megoszlasban a levelezd képzés domindl 81%-kal. A
jelentkez6k 78%-a dllamilag finanszirozott helyre palyazik, 22% vallalja a koltség-
téritéses format. Ebben az idészakban tehat dontSen a palyan 1évé pedagoégusok
jelezték tanuldsi szandékukat, f6ként a diploma értékét és ezzel egyiitt a bérbeso-
rolast emel§ kiegészitd képzésre vallalkozva.

Azintézményivalasztékbol tobb mint egyharmaduk jel6lt meg féiskolat, minde-
nekelbtt a fentebb emlitett két intézményt.

Megvizsgaltuk ajelentkezdk telepiiléstipusonkénti eloszlasat. Osszegezve azt ta-
pasztaltuk, hogy a févarosi és nagyvarosi illetéségliek inkabb az egyetemi képz6-
helyeketjel6lték meg, a kisebb varosokban és kozségekben lakok pedig f8leg a f8is-
koldkra adték be a jelentkezésilapjukat. Az integralt egyetemek karai kézott nagy
a sz6rodas, itt intézményen beliil t6bb ,,gazdéja” is lehet a tanarképzésnek, tehat a
finanszirozott helyekért a ,hdzon beliili” verseny sem kizart.

Harom tandriszakképzettség (azangol-, magyar-és a matematikatandr) esetében
megyvizsgaltuk a képzést inditd intézményi karok kozotti megoszlést (1. tabla).

1. tablazat: Az angol-, magyar-és a matematikatanar szakképzettségre jelentkezok intézményi
megoszlasa

Intézmény, Angoltanér Magyartandr Intézmény, Matematikatanar
kar F6 % F6 % kar F6 %
DE-BTK 55 75 12 2,0 DE-TTK 79 15,6
EKF-BTK 220 30,2 110 18,3 EKF-TTK 71 14,1
ELTE-PPK 94 12,9 62 10,3 ELTE-PPK 61 12,1
KRE-BTK - - 15 2,5 - - -
ME-BTK - - 52 8,7 - - -
NYF-PKK - - 148 24,7 NYF-PKK 118 23,4
NYME-MNSK - - 56 9,3 - - -
PE-MFTK 105 14,4 53 838

PPKE-BTK - - 8 13 - - -
PTE-BTK 37 5,1 31 5,2 PTE-TTK 49 9,7
SZTE-BTK 49 6,7 53 838 SZTE-TTIK 127 25,1
(Osszesen 729 100,0 600 100,0  Osszesen 505 100,0

A tablazat részletes tanulményozasa alapjan ugy taldltuk, hogy a féiskolai karok
koncentraltabb vonzast mutathatnak fel a harom kulcsfontossagu tanari szakkép-
zettség terén. Az is megmutatkozik, hogy az egyetemi karok k6zott jelent6s a sz6-
rédas, kiilondsen akkor, ha sokan kinalnak hasonlé képzést.
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Tisztaban vagyunk azzal, hogy az els6 két évre vonatkoz6 adatokbdl vilagos tren-
dek nehezen vazolhatdk fel, és azzal is, hogy a nappali képzés lesz az igazi préba-
ja arendszernek. Errél azonban egyelére csak az lathatd, hogy 20 szazalék alatti a
részesedés az Gsszes érdekl6dét tekintve. Az igy regisztrdlt mintegy 1200 hallgaté
szamos szak és intézmény kozott szoérddva keresi a helyét a rendszerben.

ABologna Nyilatkozat aldirdsa és a felsGoktatasi torvény atdolgozdasai kozott volt
egynéhany elszalasztott lehet8ség, amivel sem a felséoktatas, sem a kormanyzat,
talan senki sem éltigazdn. Most hianyzik az a néhany elvesztegetett — talan éppen
modellkisérletekre fordithatd — esztendd. A korabban maridézett Bologna Jelentés
isnyomatékkal utalarra, idézziik: hogy az el6készité tanulményok ,,kozil kevés fog-
lalkozott az 6j képzési szerkezet dtalakitasanak céljaval, sziikségességével. A tobb-
ciklust képzés lehetséges elényeinek elemzésére, nemzetkozi 6sszehasonlitdsban
torténd bemutatdsara nem igazan keriilt sor.” (21.p.) A magyar Bologna-folyamat
és vele egyiitt a tanarképzés kimaradt abbdl az el6késziileti munkabdél, ami tobb
orszagban évek ota tart, ahol mar végeznek azok a hallgatdk, akik a kisérleti két-
ciklust képzésben részesiiltek. Taldan ennek a hianynak is tulajdonithaté, hogy a
valtoztatdsok nem tervezett velejaréi feler6sédtek és fontos kompromisszumok 1¢-
lektani akadélyaiva lettek.

A tanulmany szerzdje szimol azzal, hogy a ,,...20. sz. gazdasagi, tarsadalmi, poli-
tikai éskulturalis nagy foldindulésa™ihoz képest, amelyek kihivésaira a felséokta-
tés a diverzifikdlédas, privatizaldédas és a virtualizalédas utjan valaszokat keres,>
ezekhez képest tehdt sziik problematikat és korlatozott elemzési modot valasztott,
amikor a Bologna-folyamat tanérképzéstjobbito torekvéseit és akadalyait vizsgal-
ta. Taldn idealizaltnak téinhet az a megkézelités, amely szerint érdemes lenne bi-
zonyitottan kedvezébb és az adott viszonyokra érvényes megoldasok ismeretében
valtoztatni. Erre figyelmeztet benniinket a szimos kordbbi igéretesen induld, 4m
elakadt, zatonyra futott probalkozas.

Erthet, haaz oktatasiigyben a reform és a kisérlet fogalma magais devalvalédott,
bizonytalan korvonald préobélkozas értelmet nyert. Ezzel szemben viszont felértéke-
l6dtek azin. j6 gyakorlatok, amelyek regionalis vagy helyi szinten végigvittinnova-
ci6kat jelentenek. Erdemes azonban arra is tekintettel lenni, hogy a j6 tanarképzés
gyakorlata a helyinél tagabb, a globalisnal viszont specialisabb kezelést igényel.

BREZSNYANSZKY LASZLO
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AZ EGYSEGES TANARKEPZES FORMALASANAK
PEDAGOGIAI ES POLITIKAI KULTURAJA

KOZPOLITIKA BEVETT ERVELESI GYAKORLATA, hogy technikai okokkal

magyarazza vagy magatol értet6do, szinte természeti adottsagként, eset-

leg vitathatatlan dolognak tartott kiilsé kényszerként lattatja a valtozasok
indokat. Am ez ne tévesszen meg benniinket! Az eseményeket a déntéshozék ala-
kitjdk azadott politikai térben, eréviszonyaik, idedik, pragmatikus gondolkoddsuk
szerint. Kovetkezésképpen a tanarképzés 0j rendszere is ekképpen alakul a részt-
vev6k szandékai szerint.

Noha a pedagdgusképzés tigyét a pedagdgusok, a neveléstudomany és féként a
pszicholdgia szakértdinek kizdrélagos kompetenciajaba tartozé szakkérdésnek szo-
kés tekinteni, ez csupan korporaciés ideoldgia: a magyar pedagdgusképzés teljes
egészében kozpolitikai tigy. Nemcsak azért, mert a képzd intézmények finansziro-
zasakozpénzbdl torténik, miikodésiik jogi kereteinek megalkotdsa az Orszaggytilés,
a kormdny, az 4gazati minisztériumok hatdskorébe tartozik, az oktatéi kara a koz
alkalmazottja, hanem azért is, mert a tanarképzésben végzettek, ha tanari palyat
valasztanak, tobb mint 90% a kozszféraban helyezkedik el kézalkalmazottként.

Vegytink sorra esszénkben a reform kulcsfontossdgt elemei koziil néhanyat, ame-
lyek el6készitdik érdekeit és vilaglatasat titkrozik, s amelyek, minden reform ter-
mészetes velejardjaként konfliktusokat véltottak ki. Forrdsaink a hatdlyba lépett
jogszabalyok, és areform bizottsaganak, és mas hivatalossdgainak dokumentumai,
levelei, emlékeztetdi.

A reform kezdete

Az Eurdpai Unid fels6oktatasanak két évszazados fejlédésének iranyat szakitotta
meg az Un. bolognai reform. A fels6oktatas alapvetd dtalakuldsanak a megkezdé-
séheza politika, pontosabban Magyar Balint oktatdsi miniszter altal a kormany elé
terjesztett és elfogadott 252/2004. (VIII. 30.) Korményrendelet szabta meg a reform
keretét, mozgésba lenditve ezzel a fels6oktatas f6iskolakhoz és az egyetemekhez
kapcsol6do érdekszférajat, benne a pedagégusképzésben érdekeltek korét. Ebben
a Nemzeti Bologna Bizottsag Pedagdgusképzési Albizottsaga (a tovdbbiakban:
Pedagbgusképzési Albizottsag) jatszhatott meghatarozd szerepet. A tétnagy: ako-
rabbi parhuzamosan épitkez6 f6iskola-egyetem kiilonb6z6 és elkiiloniilt kultarajat
linedrissa kell szervezni, és ezzel a két kulturat kell egymashoz illeszteni. A szamos
elvi lehet6ség koziil az egységes, az iskolatipusokat mell6z6 tanarképzés modell-

EDUCATIO 2009/3 SASKA GEZA: AZ EGYSEGES TANARKEPZES FORMALASANAK PEDAGOGIAT £S POLITIKAI KULTURAJA PP.349-359.
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jét valasztotta az Pedagbgusképzési Albizottsag javaslatara épitve Magyarorszag
korménya. Az Albizottsagi javaslat tudatosan eltért az altaluk 6sszegytijtott nem-
zetkozi trendtél. Haldsz Gébor, az Pedagbgusképzési Albizottsagnak benyujtottis-
mertetdje szerint Rheinland-Pfalz tartoméanyban a mester szintli tandrképzésben
iskolatipus szerinti képzés jelenik meg, s a kimeneteknél iskolaspecifikus diploma-
mellékletet kapnak a végzettek, nem Gigy mint a magyar egységes tanarképzési mo-
dellben, a hivatkozott korményrendelet 11. § (1) szakasza szerint.

Két szervezet — két kulttira

A reform el6étti magyar tanarképzés az osztrak-német képzésilogikat kovetd rend-
szerben a tanarképzés az iskolatipusnak és az oktatdsi hierarchidnak megfeleléen
szervez6dott. Elkiiloniilt egymastél a féiskolai és egyetemi szint(i tandrképzés. (Még
érinteni se tudjuk az alapképzésbe tagolédott 6véné, tanitd-, gyégypedagdgus, va-
lamint szakoktatdi képzést, terjedelmi korldtok miatt.) Az egyetemek pedagdgus
végzettjeiazonban a kdzoktatas 5-12. évfolyamain egyarant tanithattak, a f6isko-
lakon diplomazottak az dltaldnos iskola fels6 tagozatan tanithattak. Az érettségit
ad¢ iskoldknak nagyobb a tekintélye, mint az alsé fokuiaké vagy a szakmai oktata-
staké, s ez a hierarchikus kiildnbség tiikr6z6dott a tanarképzésben is. A sok refor-
mot megélt, az 1940-es évek mésodik felében életre hivott f8iskoldkban mast, mas-
képpen és mas tarsadalmi rétegekbdl szarmazé hallgatdkat oktattak az egymastdl
jol megkiilonboztethetd kultirajiu oktatdk, amit Nagy Péter Tibor e lapszamban
vilagosan kimutat. E sérelmekkel terhelt hierarchikus viszonyt sziintette meg az
egységes tanarképzést el6ird jogszabdly, mesterszintre emelte a féiskolai képzést,
mig ahierarchia alsébb szakasza az 6véné-, a tanitd-, a gyégypedagégiai és a szak-
oktatok képzése tovabbra is az elsé (also) képzési ciklusban maradt.

Azegységes szemlélet alapjan szervez6d6 egységes szerkezetti pedagogus képzés
gondolata nem hirtelen jott, a rendszervaltas utani idészak kozoktatds-politikajat
befolyasol6 szakmai csoportok igy vagy uigy szorgalmaztak.

A reform el6zménye

Abolognaireform soran kialakitott egységes tanarképzés koncepcié kozvetlen eléz-
ménye a Pokorni Zoltan oktatdsi miniszter dltal a kormdany elé terjesztett és elfo-
gadott egységes tandri képesités kovetelményeinek a rendszere, amelyet — a hirek
szerint —a pedagodgiai féiskolak igazgatdiszorgalmaztak. Voltaképpen eme igazga-
tasi dokumentum mogott kitapinthaté politikai szandék alapozta meg a bolognai
rendszert. Mar a 111/1997. (V1. 27.), a tanéri képesités kovetelményeit szabédlyozd
kormdanyrendeletet egységesiti és hatdrozott szervezeti keretetad a képzés tartalmad-
nak és formajanak. Mondhatni a képzési fokozatoktdl fiiggetleniil szabvanyositja
aképzést. Az 1. § (1) bekezdése szerint az ,egyetemi és féiskolai szint(i alapképzés-
ben, illetve kiegészit6 alapképzésben folytathat6 olyan képzés, amely a tanari tevé-
kenység gyakorlasara készit fel”. A kormanyrendelet szerint ,,a tanarképzés éltala-
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nos céljaolyan pedagdgusok képzése, akik felkésziiltek arra, hogy a hazaialtalanos
képzést,illetve szakképzést folytatd intézményekben az 5-12. (13.) évfolyamok, il-
letve a szakképzé évfolyamok tanuldinak a szakrendszer(i oktatasaban, valamint
az iskolarendszeren kiviili képzésben a szakteriileti képzettségiiknek megfeleld
teriilete(ke)n nevels-oktatd munkat végezzenek”. A rendelet a tanari korporacié
logikdja és nem az iskolarendszer szerkezete, nem is a tarsadalom tagoltsaga fel6l
kozelita pedagégus mesterséghez, mint a mar emlitett német vagy a kordbbi hazai
gyakorlat. Azislatszik, hogy az évtizedeken keresztiil hasznaltlélektanilegitimécio
retorikdjaban is paradigmavaltas tortént: mér nem beszélnek a ,,gyermek életkori
sajatossagairdl”, nemislehetne, hiszen az egységes tanarképzést nemigazolja, nem
ugy, mint az életkor-iskolarendszer szerint elrendezett modellben.

Az egységes pedagodgiai miiveltség

Az egységes tandrképzés nemcsak egységes iskolaszerkezetet, vagy ami ugyan-
az: képzési szerkezetet implikal, hanem egylényegii kultiirat a tanarok és a didkok
képzésében.

A111/1997-es kormanyrendelet szerint ,a tanari képesités megszerzésére iranyu-
16 képzés célja olyan tanarok képzése, akik magas szint(i, tovabbépithets elméleti
és gyakorlati tuddssal, széles korii pszicholdgiai, pedagdgiai és altalanos miivelt-
séggel, informatikai, munkajogi és gyermekjogi alapismeretekkel rendelkeznek;
képesek szakteriileti felkésziiltségiik pedagégiai alkalmazdsara, a tanulék megis-
merésére, megbecsiilésére, személyiségiik fejlesztésére, tandrai és tandran, iskolan
kiviili munkajuk differencialt irdnyitasara, hatékony pedagégiai médszerek, elja-
rasok alkalmazdsdra; rendelkeznek a csalddi, palyavélasztasi, szocidlis és nevelési
tanacsadasi, gyermek- és ifjasagvédelmi iskolai feladatok ellatdséhoz, illetve ezek
intézményeivel valé egyiittmikodéshez szitkséges alapismeretekkel; akiknek sze-
mélyisége érett, autondm, kreativ; akik képesek 6nmaguk és tudasuk folyamatos
megujitdsara, az emberi, tirsadalmi, nemzeti alapértékekkel valé azonosulésra és
azok kozvetitésére”.

Ami 1997-ben még célként fogalmazddik meg, az napjainkban mar kompeten-
cia formdjaban jelenik meg. A k6z6s a normativ elem, amely egy majdani, elérendd
allapotot ir le, pontosabban: el6.

Miképpen Mihaly Ott6 2004-ben, a Pedagégusképzési Albizottsdg részére készi-
tett anyagaban olvashaté, a kompetencia kézponti megkozelités ,,praktikus okok
miatt”isigen jo eszkoz a pedagdgus alapképzési kurzusok hatékonysaganak nove-
1ésére, két okbdl is. ,,Egyfel6l — mint irja — jé keretet biztosit a képzés kiillonb6z6
- kiiléndsen elméleti vagy tudaskézpontd, illetve gyakorlati — egységeinek, illetve
aspektusainakintegraldsara”. Azaz a kompetencia nem pszicholégiai, nem is peda-
gobgiai fogalom, nem is az iskolakban dolgozé pedagdgusoknak szdl, hanem az ok-
tataspolitika kézpontjaban hasznalt, 6sszhangot teremtd beszédméd. Voltaképpen
egyfajta eszkoz(tudas), amellyel megteremthetd az oktataspolitikai térben azideo-
légiai-szervezési koherencia, hiszen mesterséges kultiira gyartdsarél van sz6, amely-
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ben 6tvozik az elméleti és gyakorlati, kiillondsképpen nem specifikalt elemeket. A
kompetencia fogalom hasznédlata azonos a hagyomanyos képzési tartalmak, elmé-
letek radikalis atértelmezésével. Mihaly felfogdsdban a ,,kompetencia természe-
tébdl fakaddan mintegy felszolit a modern (ndlunk még mindig »alternativnak«
nevezett) tanitds- és tanuldsszervezési eljirasok, médszerek alkalmazdsahoz sziik-
séges tuddsok, képességek és bedllitédasok elsajatitasara (és ezzel feltehetSen se-
giti a fentiekben emlitett pedagdgiai elméleti konstrukcidk at-, ill. kialakulasat).”
[A szerz6 kiemelése.] A tandrképzés reformjat ebben a felfogdsban egyfajta kultu-
ralis forradalomnak, egy alternativ kultiira megteremtési eszk6zének tekintették,
amelyben a régit el kivantdk t6r6lni, hogy a helyébe a maguk értelmezte modern
felfogasokat allitsanak. Ez a magat modernnek tekinté felfogas sikeresnek bizo-
nyult, hiszen részben titkkr6z6dik a 15/2006, az alap- és mesterképzési szakok kép-
zési és kimeneti kdvetelményeirdl sz616 miniszteri rendelet tanarképzést érint6 4.
szamu mellékletében.

Eme radikélis szdndék még moderaltnak tekinthet6 a minisztérium fiigg8ségé-
ben1évé Sulinova Kht. keretei kozott miik6dé alternativ pedagdgiai felfogashoz és
avégiilis elvetett tanarképzési modellhez képest. A politikai klimarajellemz8, hogy
ahagyomdényos tanarképzés képzésitartalmanak, jellegének, silypontjainak alap-
vetd reformjat szorgalmazé, végiil is gy6ztes javaslat moderaltnak volt tekinthetd,
s arészvevék annak is tartottik. Ervelésiikben a tanérképzés reformjat a szintén a
kozoktatas dltaluk vezetett talakitdsdnak logikus folytatasinak-kévetkezményé-
nek tekintették, amelynek szervezeti mintdjat az ELTE Pedagégiai-Pszicholédgiai
karaadta. AzZELTEkaranak ésatanarképzés reformbizottsdganak vezetéje ugyan-
az a személy volt.

A Nemzeti alaptantervre épitkezé tanarképzés

Tudjuk, hogy abevezetett Nemzeti alaptanterv koncepcidja gyokeresen szakitotta
kozoktatas szervezésének kétszaz éveslogikdjaval. Emlékeztetniink kell arra, hogy
aNemzetialaptantervideoldgiaialapjaitaz egyetemi-tudomanyos alapt tantargyi
renddel szemben fogalmaztak meg. Az altaluk kredlt in. miveltségi teriiletlogikai
éskultira-szociologiai értelemben természetesen konttrtalan idea; a muveltség ha-
tarait nem lehet meghtizni, épitésének szabdlyai sincsenek, még a tantervkészités
elveit és gyakorlatat végz6 szakmai kérékben sem.

Paradox, hogy aziskoldk tantestiiletei tobbségiikben tovabbra isa hagyomanyos,
egyetemitudomanyt kovetd tantargyirendszerbeillesztették a NAT miiveltségi te-
riiletek elemeit. Azaz a hagyomanyos diszciplina maradt a helyi pedagégiai prog-
ramot elfogadé tantestiiletek referenciaja, még akkor is, ha ez szerepjaték csupan:
atudomany logikéjanak lényegét masodsorban, elsésorban a megnyilvanulasi for-
méjat kovették.

Kétségtelen, hogy a hagyomanyos f8iskolai és egyetemi hierarchikus és diszcip-
linaris szemléletet kovetd tanarképzés régi muveltségi kanonja disszonans a NAT
teremtette hangzdsokhoz képest. Egyértelmuen fogalmazta meg mindezt Bathory
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Zoltan, a NAT bevezetését szervezd dllamtitkdr mar a Tandrképzési Albizottsdg
tagjaként: ,minden kezdeményezés a kozoktatds reform uitjan valdé megjavitdsaére
hidbavalé6, ha azt nem el6zi meg a pedagégusképzés radikdlis reformja [Kiemelés t6-
lem:S. G.] - értve ezen a tandriszakok tartalmat, a szakok rendszerét, a tanarképzés
intézményiszerkezetét ésa pedagogikumotegyarant. (...) Fontos, hogy a tanarképzés
reformjahoz kedvez6 hatteret teremt a magyar fels6oktatas csatlakozasa a Bologna
folyamathoz” (Javaslat a NAT-hoz illeszkedd tanarképzésre — 3. véltozat).

A mesterszintre helyezett tanarképzés tartalmi reformja lényegében a Nemzeti
alaptanterv tiz miiveltségi teriilete, illetve 0j tantdrgyak (pl. természettan, tarsa-
dalomismeret) alapjan kiépiil6 képzés megszervezését jelentette. Azt nem tudjuk,
hogya NAT tiz miveltségi teriilete koziil 5tben (anyanyelv ésirodalom, idegen nyelv,
matematika, informatika, testnevelés és sport) miért halasztottdk késébbiekre az
integracioét. Azt viszont igen, hogy 6t miiveltségi teriileten: ember és tirsadalom,
ember a természetben, foldiink-kérnyezetiink, mivészetek, életvitel és gyakorla-
ti ismeretek, a természet- és tirsadalomtudomanyi ismereteket interdiszciplinéris
megkozelitésben integrdlnak. (Vegyiik észre, hogy a ,,miiveltségi teriiletek” tartal-
ma éppen olyan rugalmasan értelmezhet$, mint a kompetencia fogalma)

Ismereteim szerint az eszme forrasa egyfelSl a porosz-osztrak fejlédéstél eltérd
utat jaré angolszasz, féként az Amerikai Egyesiilt Allamok tomegoktatas kultira-
ja, masfel6l pedig a magyar nép-, illetve polgariiskoldkban és képz8kben uralkodo
miiveltségfelfogas. Mindkét helyen, ha jol latom a nép (vagy tomeg)oktatas isko-
laiban szerepelnek a barmikor megszakithatd, népszertisit6 szandéku, az analizist
és 6nallo épitkezési logikat tobbnyire mell6z6, a kivancsisagra, az érdekességre, a
latvanyossagra torekvo, leegyszeriisits felfogast kovetd targyak. Az angolszdsz te-
rilleten un. integralt targyak, mint a science vagy a social study kiilonféle tipusai
valtjak ki a magyar szakmai kor szimpatiajat.

A tudomanyos logikat kovetd integracié felfogasaban két tudomanyos logika
mérlegelésébdl egy vj sziiletik, amint a biokémia vagy a biofizika példdja mutatja.
A toémegoktatas tantargykozi felfogasaban nema diszciplinak logikainak illesztése
és érvényességének vizsgalata, hanem az érdekesnek itélt elemek tetsz6leges egy-
mds mellé helyezése torténik. Az elemek kapcsolédasa a kaleidoszkép miikodésé-
re emlékeztet: ha megrazzak, mindig 4j és érdekes képet kapunk, amely mindig a
semmivé lesz, az élmény marad meg, de a tudas nem, hiszen az nincs.

Az elitképzés, a tarsadalmi kivadlosag kot6dik a tudomanyos képzéshez, s akik
képesek a hétkéznapi gyakorlattdl tévol esé tudomanyos képzésben sikereket elér-
ni, azok a kevesek jutnak el a magasabb szintig a képzési rendszerben és tarsadal-
mi hierarchidban. Akik pediga masik irdnyt vélasztjik (a tobbség), azok korabban
kilépnek az iskolarendszerbdél, s mobilitdsi csatornaikat az intézményes oktatason
kiviili teriileten kell keresniiik, ha tovabb akarnak Iépni.

Arégiésazj kultira litk6zését egyértelmiien igazoljak a reformok irant mély el-
kotelezettségti Bathory Zoltannak a Tanarképzési Albizottsaghoz intézett okos és
kompromisszumos szavai. Eszerint az egynemiinek tekintett koz- és felsdoktatds
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értékrendje a tudomdnyossag és a gyakorlatiassag tekintetében kiilonbozik, meg
abban, hogy a kozoktatés tarsadalmiigényeket elégit ki, az egyetem (de nem a f&is-
kola) valami mdst, taldn az elit igényét. ,, Az egyetemek hivatdsa, kiildetése a tudo-
mény fejlesztése. Ezt tiszteletben kell tartani a tandrképzésben is. Az aktudlis tar-
sadalmiigényeket kielégit iskolai miiveltség azonban nem okvetleniil kdveti ezt a
logikat. Aziskoldban gyakorlatias, a tanulok érdeklédését felkeltd, a tanulok érdek-
16dése szerint differencidlt, tanuldsi motivacidjukat el6hivé tartalomra és tanitasi
moédszerekre lenne szitkség.” A tanarképzés tartalmi reformja azt jelentené, hogy a
koréabbi diszciplinaris logikat kévet6 szakos képzést és a Nemzeti alaptantervben
megjelenitettaktudlis és pragmatikus tarsadalmiigények 6sszhangjat kellene meg-
teremteni. Azaz, két, korabban egymast kizaré kultiranak, a tudomanyossagnak
ésagyakorlatiassdgnak kellene mester szinten az oktatésra fordithaté idékereteken
beliil helytadniés dsszeilleszteni a miiveltség-ideoldgiai szempontbdlhomogénnek
tekintett koz-, és a fels6oktatasban. Miképpen az idézet folytatddik: ,,k6zoktatds
aztigényli, hogy az egyetemrol kikeriild, mesterfokozati tanarok, nemcsak a tudo-
mény szempontjabollegyenek felkészitve, hanem az iskolai miiveltség pragmatikus
kozegében is otthonosan mozogjanak”. Ertsd: a tomegoktatas szempontjainak, a
popularis igényeknek nagyobb teret kell nyitni.

MigBathory Zoltan az egyetemi és kozoktatas egymasmellettiségérdl beszélt, az
Albizottsag2005.02. 11-i iilésén, az emlékeztetd szerint parhuzamossagrél mar sz6
sem volt, a tandrképzés a pedagdgiai-lélektani szempontokat kovetd bizottsagdltal
értelmezett kozoktatas szempontjait titkkrozi. ,A miniszter elvi egyetértésével talal-
kozik, hogy a tanari mesterképzés egésze, megutjitand6 pedagdgiai és pszicholdgiai
és merében 1j »szakos« moduljai célzottan a kizoktatds igényeit szolgaljak, mind
pedagdgiai karaktert dltsenek. Ez a képzéintézményekben 11j munkamegosztast és
felel6sségi viszonyokat kivan meg, és a tanari mesterképzés tin. diszciplindris tar-
talmainak felfogdsaban, kivélasztasaban és kozvetitésében is 1j helyzetet teremt.”
[Eredeti kiemelés.]

A kozoktatas igénye

A koézoktatds igényét a Pedagégusképzési Albizottsig fogalmazhatta meg, amely
szerint a korabbi egyetemeken uralkod6 tudomanyalapu felfogast a tomegoktatds
féiskolai orientaltsagt pedagégiai kultiraja kivanja feliilirni: a diszciplina alapt
tantargyszervezés kapjon pedagogiai karaktert, tovabba szorgalmazték az egyete-
mi diszciplinaris képzés idejének rovasara a pedagdgia-lélektani képzés sulyanak
névelését. Azaz alélektanra épitkez6 pedagdgia — ebben az értékrendben — fonto-
sabb, mint az egyetemek tudomdanyalapti ismeretei. Az idea eszmei helye a f6isko-
la, Magyar Balint miniszter és a Pedagogusképzési Albizottsag tagjai egyetértettek
aminteza2005.02. 11-i tilésrél késziilt emlékeztetébol kivilaglik: ,az alapképzés és
atanari mesterképzés egyiittesen az egyik [tandri szak]képesités vonatkozdsaban a
hagyomdnyos egyetemi tanarszakndl nagyobb, a masik [tanari szak]képesités vo-
natkozdsdban minimalisan a hagyomanyos f6iskolai tanarszakkal egyenl6 kredit-
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mennyiségen nyugszik”. Azaz: a pedagdgiai lélektan teriiletének névekednie kel-
lene, mégpedig a fiskolai pedagdgiai berendezkedés mintajéra.

A kormany elfogadta Magyar Balint miniszter el6terjesztéséta felséoktatasialap-
és mesterképzésrél, valamint a szakinditas eljarasi rendjérdl (289/2005. XI1I. 22.
kormanyrendelet). A rendelet 3. szamu melléklete a tanari mesterképzés szakjait
szakmai-ideolégiai bontdsban adja meg, ha nem is szorosan, de mégis kévetve a
NAT felosztési rendjét: nem miiveltségi, hanem oktatdsi-nevelési teriiletekként.
A tanarképzésben megtortént tehat a pedagobgiai-ideoldgiai térfoglals, amelyet a
Pedagbgusképzési Albizottsaga készitett el6. A 2005. aprilis 15-i iilés A pedagdgus-
képzésjogi szabdlyozdsdnak elvei, elemei cimii el6terjesztés vitdjanak emlékeztetd-
jébélidéziink: ,,....megerdsitett Iényeges szerkezeti-szerkesztési elv a tanari képesi-
tések miiveltségteriiletenként torténd csoportositasa, amely formailagis kifejezésre
juttatjaa tandrképzés fejlesztésének a kdzoktatas szabalyozasihoz és mitkodéséhez
valé illeszkedését”. Annyi tortént, hogy fé6ként morélis regulalé erével rendelkezd
NAT-koncepciét formalisan is kiterjesztették a pedagdgusképzésre.

Az erdviszonyokat ismerve nem meglepd, hogy a kormanyrendeletben kozolt
»oktatasi és nevelési teriiletek” tobbnyire azonosak a Bathory Zoltan 4ltal javasolt
muveltségi teriiletekkel, sugyanazok az ideiglenesen nem integralandé és az integ-
racidnak alavetett teriiletek is. S e szakmapolitikai siker megkoronazasaként sike-
riilt elérni, hogy a NAT egyes miiveltségteriiletei is a tandrképzési szakképzettség
6nallé targyai legyenek. Azaz kodifikalédott, intézményesiilt az egységes tanar-
képzésben is a NAT-ban konstrualt, 4j, hangsulyozottan a tomegoktatasnak szént,
elit-, egyetem- és tudomdnyossagellenes kultira, amelyet dltaldnosnak és életko-
zelinek tartanak alkotéi.

Assiker fokdtazzalis mérhetjiik, hogy az tj iskolai kulturat alkot6 pedagégiai szan-
dék — a korabbi kétszakos képzést felvalté — elsének vagy a kizarélag masodiknak
megszerezhetd szakképzettségben jelenik meg.

A rendeletben az ember és tdrsadalom oktatasi-nevelési teriileten beliil a torténe-
lem-, a kommunikdacid- és — amikiilondsen fontos — az ember és tarsadalom miivelt-
ségiteriileti tandr az els6ként megszerezhetd szakképzettséglistdjaban szerepel. ,, Az
ember a természetben” oktatasi-nevelési teriileten kaptak helyetahagyomanyos ter-
mészettudomanyos diszciplinak: a biolégia, a kémia ésafizika, illetve ajellegzetesen
féiskolai természetismeret tanar szakok. Figyelemre mélté a foldiink-kirnyezetiink
oktatasi-nevelési teriilet elkiilonitése. Ebben a foldrajz és a kornyezettan tandriszak
jelent meg. Ezekhez a kizarélag masodik tanariszakképzettségként megszerezhetd
tanariszakképzettségek kozott azember és természet muiveltségteriileti szakos tanar
szerepel. Az életvitel és gyakorlatiismeretek teriileten csak a kizarélag masodiknak
megszerezhetd szakképzettségben megszerezhetd szakok vannak: a technikatanar,
a haztartdsgazdalkodds-tandr, és ismét egy miiveltségteriiletre szervezett szak: az
életviteli és gyakorlati ismeretek miiveltségteriileti-tanar képzés. [Csak emlékez-
tet6il: az életviteli és gyakorlati ismeretek oktatds jellegzetesen népiskolai jellegti
kultira, amelyet kozépfokon tanitottak a masodik vildghdboru el6tt!]
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Sikeriilt tehdta tandrképzés szerkezetében radikélis fordulatot elérnie annak a tu-
datos és szivos szakmapolitikai csoportnak, amelyik kisebb megszakitasokkal im-
mar kétévtizedejatszik meghatarozé szerepet a kozoktatas-politika formalasaban.
APedagdgusképzési Albizottsdgaban olyan személyek vittek meghatarozé szerepet
— ismert a tagok, illetve az elkészitett anyagok szerz6inek névsora —, akiknek a ne-
véhez orszégos, vagy egyetemi szintli nagyléptékiireformok megvaldsitasa kotédik.
Néhény tagja korabban (vezetd) tisztségeket toltott be az Oktatdsi Minisztériumban
vagy kutatéintézetekben, egyetemeken. Néhdnyan korméanypartok belsé szakértéi-
ként dolgoztak, és tagjai voltak a pedagogiai korporacié érdekérvényesitd szerveze-
tének, az Orszagos Koznevelési Tanacsnak. Tudomanyoslegitimaciéjukat Magyar
Tudomanyos Akadémidtél kapott cim, illetve annak Pedagdégiai Bizottsaga bizto-
sitotta. Az utébbi szervezet maga is aktivan kézremiikodott a kézpolitika alaki-
tdsaban, jelezve, hogy a tarsadalomirdnyitds szakmai tigy is. Killonésen érdekes a
szerepkett6z6dés: van olyan bizottsagi tag is, aki a miniszter politikai fémunka-
tarsa, de olyan tag is, aki a minisztérium tanarképzés iigyeiért felel6s koztisztvise-
16je. Ezek a személyek egyszer a Pedagogusképzési Albizottsagi munkajaban szak-
éreéként alakitjak a reformot, masszor meg a minisztériumi hivatali poziciéjabdl
dontés-elkészitdként egyengetik ugyanazt. Egy tovabbi szerepl6 a Sulinovédban
politika-elemzést végez, s ugyané alakitja is a politikat.

A pedagbgiai lélektan képvisel6inek teriiletszerzése

Azidé véges éslinearis: vagy erre, vagy arralehet forditani, éppen olyan, minta pénz:
eleve szlikos. Ha tobb kell, masoktdl kell elvenni, vagy a rendszert kell béviteni. A
bolognairendszerben azalapképzésen beliil 10 kreditnyi mértékben a tanariszakra
el8készitd képzésthelyeztek el, mint sok orszdgban, amely egyben egyfajta puha pé-
lyaalkalmassagi vizsgalat. Szakmai tekintetben kovetkezetes tanarképzésirendszer
esetén csak azok valaszthatndk a tanarszakot mester szinten, akik méraz alapszakos
képzés idején kiprébaltdk magukat és izelit6t kaptak e mesterségbdl. Igen 4m, de
ajogszabalyok szerint utdlag, mar a mester szintli képzés kozben is teljesiteni lehet
az el6képzés és a palyaalkalmassag 10 kreditnyi kévetelményeit. Ez a déntés volta-
képpen az (alap)képzési térben vald helyfoglaldsként is értelmezhet8, mégakkor is,
ha e szabdly mogott valéjaban a tanarképzés hallgatéi létszam novelésének szak-
mailag szintén tavolrél sem lebecsiilhetd szempontja szerepelt. Mindebben nem az
afigyelemre méltd, hogy a képzés hatékonysdganak racionalitdsa megtorta képzék
egzisztencidlis érdekein, hanem a Pedagégusképzési Albizottsag érdekérvényesitd
erejének nagysaga: alapszinten a 10 kreditnyi képzés célja hiteltelenné valt, s ennek
ellenére ennyi idSt birtokba vehetett a pedagdgiai-pszicholdgiai képzés.

Jelent8s eredmény a 120 kreditnyi mesterképzés keretein til, gyakorlati képzés-
hez elért tovabbi 30 kredit, igy a pedagogiai-lélektanialapozdsi képzés 10-120-30,
Osszesen 160 kreditnyi id6 folott rendelkezik. Hallatlan mértékii siker, melynek
motivuma sem marad homdlyban, a tandrképzés fejlesztésérél tartott szakértéi
megbeszélésrél kéziilt emlékeztetében (2005. 05. 04.) olvashatd, hogy ,,A pedago-
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gikum megnovekedett jelentésége természetesen 1j fejlesztési kilatasokat nyujt a
neveléstudomédnynak, melyek feltételeirél is — palyazatok, projektek formajaban —
gondoskodni kell”.

A pedagdgiai-lélektanialapi elképzelés hivei,a miniszter egyetértésével az egysé-
gestanarképzésben nemcsak a f8iskolai kultaratimplementéltak a korabbi egyetemi
szint diszciplinaris képzésbe, hanem nagyobb id6keret f6l6tt is rendelkezhettek.
Magyar Bélint miniszter és a Pedagégusképzési Albizottsag tagjai egyetértettek,
ez kivilaglik a 2005. 02. 11-i tilésrél késziilt fentebb mar idézett emlékeztet6bdl: a
pedagégiailélektan teriiletének névekednie kellene, mégpedig a f6iskolai pedagé-
giaiberendezkedés mintéjra. Barhogy is nézziik, komoly politikai sikert kdnyvel-
hettek el a szakmajukat és a kézoktatast képviselé szakemberek.

A pedagdgia-lélektan ésa miiveltségi teriilet egyilivé tartozik a reformfelfogas sze-
rint. Ez az a teriilet, amely a rendelkezésre 4116 képzési id6b6l a kordbbi egyetemi
helyzethez képest nagyobb teriiletet szerez meg maganak. Ahogy Brezsnydnyszky
Ldszld e szamban ko6zolt tanulmanyabdl kitlinik: az egységes tanarképzés kredit-
jébél egyik negyven kreditnyi egység a pedagdgia és 1élektan rendelkezésére 4ll, a
masik negyven kreditaz elsének valasztott és abachelor szinten mar tanult diszcip-
lina mesterszintt folytatasa, amely magaban foglalja a szakmaddszertant és a tanitasi
gyakorlatotis. A harmadik negyven kredita masodik szak képzésére forditandé. (A
természettudomanyok a két szak 80 kredit 6sszegét 50-30 ardnyban osztjak meg.)
Ha 6sszevetjitk a nem tanari képzés szerkezetével, ahol a mesterszinten csak tudo-
manyt tanulnak 120 kredit terjedelemben, lathatjuk, hogy a diszciplinaris képzés
sulyaigen alacsony, ez az dra annak, hogy a jové pedagdgusai ,az iskolai miiveltség
pragmatikus k6zegében is otthonosan mozogjanak”. Formalisan van ugyan méd,
hogy a bacherol és master fokon disziplinat tanulé végzettek tandrok legyenek, de
csak kés6bb. Az utdlag felvett tanarképzés allami tamogatast nem élvez. A kézok-
tatds szaimdra elenyész6 mértékben johetnek szaimitasba a tudoményosan képzett
matematikusok, tdrsadalom és természettuddsok.

A régi elit és a tudomany ellen

Aradikalis tanarképzési reform szorgalmazéi jol mérték fel a varhaté ellenallas ira-
nyat. A hagyomanyos tuddsképzés, a humboldti egyetem eszméit intézményesen
a Magyar Akkreditaciés Bizottsag képviselte. A Bizottsag szavazati joggal rendel-
kezé tagjainak meghatarozé hinyada éppen a delegélasi szabalyok miatta Magyar
Tudomanyos Akadémia doktoraibdl keriilt ki, akik a tanarképzés problematikajat,
érdekeit szerény stlyu és tekintély i elemnek tekintették.

A diszciplina alapu felfogds intézményesitett ereje egyértelmien titkréz6dott
a Bologna eldtti id8szak tanarképzés elbirasi rendjében. A szakinditasok eseté-
ben a diszciplinat és a tanarképzést nem elkiilonitve, hanem egyiitt akkredital-
ték. Els6bbsége mindig a diszciplindnak volt, olyannyira, hogy szimos esetben a
tanarképzési elem elégtelen volta ellenére a tobbségi szavazassal akkreditalédott a
megfelelének itélt mindségli szak. Mindezek mellett ugyanazon felséoktatési in-
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tézményen belill, jobb esetben karonként, rosszabb esetben szakonként mas-mas
tanarképzési program legitimalédhatott, leképezve az egyetemeken beliil uralko-
dé hatalmi eréviszonyokat.

A tanarképzésbenaszakmddszertan helye mindigis bizonytalan helyzetben volt:
apedagogiai-lélektanilogikanaklegyen-e alavetve, s haigen, akkorlegyen a tanar-
képzésszervezeti egység eleme, vagy inkabb a tudoményteriilet képvisel6 tanszékek
része. A MAB Latogatd Bizottsigok jelentéseibél tudhatd, hogy a szakmédszerta-
nokkalatudomany teriiletén sikertelen kutatok vagy a kézoktatasbél érkezd peda-
gogusok foglalkoztak. De — és ez a fontos — a tanszéken uralkodé tudomanyfelfo-
gast kozvetitették. Noha szerény tekintéllyel rendelkezett e teriilet, a tudomanyos
felfogas terjesztése szempontjabol tavolrdl sem volt lényegtelen.

A tanarképzésradikalisreformjanak szorgalmazdi mind a két problémét az egye-
temi értékrenddel ellentétesen dontoteék el. Egyfel61a289/2005 kormanyrendelet
14. §-a (1.a) pontja szerint ,,a tandari szak a tandri szakképzettség szerinti — a tan-
targy-pedagdgidt, aszakmodszertantis magaba foglal6 — szakteriiletiismeretekb6l”
all, azaz nem a tudomdnynak, hanem a pedagdgianak, a lélektannak szempontjai
lesznek a meghatarozéak a tanarképzés minden mozzanatdban, melynek minta-
jat az ELTE Pedagogiai-Pszicholégiai Karan alkottdk meg. A Pedagdgusképzési
Albizottsag 2005. 05. 04-i iilésének emlékeztetdjében olvashato, hogy: ,,az ELTE-
modellre, illetve annak tovabbfejlesztésére tekintettel biztositani kell a tanarképzés
céljat szolgdld pedagdgiai-pszicholdgiai és diszciplinaris-szakmaddszertani stadiu-
mok felelés 6sszehangolasat, intézményi szervezettségét..”. Ez komoly térnyerése a
gyermekben és a korszerti miiveltségben, a kompetencia fejlesztésben gondolkodd
szakma-politikai er6knek.

A jelent6s szervezeti 4ttorés a felséoktatdsi torvény 114. § (8) szakaszaban teste-
stilt meg. Ez a pedagégusképzés érdekeit képvisel$ bizottsag kotelez6 felallitasat
rendelte el, s ezzel intézményes format is kapott a két értékrend képviselete, utdlag
nem csekély konfliktust generdlva. Mindebben kiilénosen figyelemre méltd, hogy
a pedagoégus-pszicholégus szakmai kor a tudomanyos, egyetemi szférdban jol ér-
zékelte hatalmi gyengeségét, s jogi-politikai Gton szerzett erds érdekérvényesitési
poziciét egy masik, de masfajta, mert diszciplindris, magat szintén szakmainak te-
kinté szervezetben. A sikerre vitt terv mar a reform kezdetén megfogalmazdédott.
Nemzeti Bologna Bizottsag Pedagdgusképzési Albizottsag tagjai mar a 2004. ok-
tober 1-i iilésen megéllapodtak, hogy a mindségbiztosit6 legitimaciéju MAB-ban
koncentral6dé értékrendet szervezeti eszkozokkel kell ellenstilyozni, ahogy irjak ,, A
pedagdgusképzés osszetettjellegénél fogvanemilleszkedik harmonikusana Magyar
Akkreditacios Bizottsag diszciplinaris minéségbiztositasirendjébe,hanema MAB-
on beliil vagy kiviil egy ondllé mindségbiztositdsi rend kialakitasara van sziikség”
[eredeti kiemelés]. A jelent6s politikai sikert értelmezve mondhatjuk, hogy a neve-
léstudomany e reformkoére 6nerejébdl nem, csak kormany-politikai tAimogatassal
volt képest a hagyomanyos tudomanyos kézegben érvényesiilni.
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A szakmapolitika és a partpolitika egyiittmiikodését igazolja egy Gjabb jogsza-
baly médositas. A MAB-on beliil uralkodé egyetemi szemlélet gyengitését célozta,
hogy maraz Orszagos Kéznevelési Tandcs delegal tagota Plénumba. Ezt ajogot ko-
rabban a kdzoktatas sszes szerepléjének érdekeit képviselé Kozoktatas-politikai
Tanacs gyakorolhatta. Ezzel a dontéssel vilagossa valt, hogy a kézoktatds iigye ki-
zérélag pedagdgiai szempontbdl értelmezhetd, amelyet elsésorban a minisztérium,
az OKNT, valamit az MTA képvisel.

Kovetkezmények

Az emlitett szakmai-ideolégiai és politikai torekvésnek nemcsak kulturalis cserét
eredményezé szakmai-ideoldgiai, tertiletszerz6, hatalmi, hanem egzisztenciélis
kovetkezményei is vannak, nem szdmitva a kultarak és érdekek dsszeiitk6zésébodl
fakadé fesziiltségeket.

A kétfokozatt képzésre torténd attérés egyik strukturalis kovetkezménye, hogy
megsziint/meggyengiilt a kétszakos tanarképzés, holott korabban ezen alapult a
kozoktatds miikddése. Pedagégus munkaalkalmazasi problémakra lehet szdmita-
ni, amit sulyosbit a sokféle, de kis éraszimban tanithat6 szakon végzett pedagd-
gusilétszam.

Azegységestanarképzés modelljének szamos féiskolalett a kdrvallottja, amelyek
- Egerjelent8s kivételével — a személyi-targyifeltételek hidnya miatt képtelenek mes-
terszakotinditani. Ezen révid tdvon az sem sokat segit, hogy a neveléstudomany te-
riletén miikddé Doktori Iskoldk sokat tesznek, hogy a f8iskoldn dolgozé, legfeljebb
dr. univ. minésitéssel rendelkez6 kollégak PhD-t szerezhessenek. Az mérigen,haa
féiskola, feladva 6néllésagat, egyetembe olvad, ahogy azt a szombathelyi Berzsenyi
Déniel Tanarképz Fbiskola ésa Soproni Egyetem torténete mutatja. Erre a modell-
re emlékeztet a nyiregyhdazi f8iskola és a debreceni egyetem kapcsolata.

Ha a féiskolat egyetemekkel vontdk 6ssze, néhdny esetben megsziint a féiskolai
szintli szakos képzés, mint Szegeden. Ezeket a feladatokat az egyetemi tanszékek
vették 4t. Ahol pediga féiskolai tanszékek jéval korabban diszciplindris jellegii tan-
székekké valtak, mint Pécsett, a pdrhuzamossag okoz gondot. Lehet, hogy a karon-
ként szervezett, eltéré felfogast kovetd tanarképzés mitkodéképes, de ellentétes a
radikalis reform alapjan elképzelt renddel.

Milesz Eurdpa (vélhetdleg) legradikélisabb, a hagyomanyos diszciplindris-egye-
temi képzést és képviselbit margédra szoritd tanarképzésireformjanak sorsa, hiszen
azamugy is nagyléptékii — kiviilréljott — valtoztatasi kényszerek mellett a helyi ér-
dekek, koztiik a pedagdgiai-pszicholégia nevében fellépd szakmapolitikai csoport
jelent8s érdeksérelmet és fesziiltséget teremtett. Kérdés, hogy a politikai timoga-
tds esetleges gyengiilése/megsziinése utan mi torténik vele — valészint, hogy vald-
sagos sulyanak megfeleld helyre fog lesiillyedni. Majd meglatjuk.

SASKA GEZA



A HAZAI TANARKEPZES VALTOZASAI
EUROPAI MERLEGEN

Z ELMULT 15 EV SORAN A HAZAI tanarképzés jelentds valtozasokon

ment keresztiil. Az els6 jelentésebb mérfoldké ezen a teriileten a kormény

1997-ben megjelent, a tanarképzés egységes kovetelményeirdl sz616 ren-
delete volt (4 kormdny 1997). Ez arendelet a hazai gyakorlat és az elméleti kutatds
eredményeinek felhasznaldsaval, a fejlédés szerves termékének tekinthetd. A kép-
zésben a rendelet végrehajtasa, a zarévizsgara, a szakdolgozatra is kiterjed6 kitel-
jesedése kozel egy évtizedet vett igénybe, amikor mar az eurdpai torekvések és az
ugynevezett Bologna-folyamat megjelenése Gjabb véaltozasokat igényelt. Az Gjabb
valtozasok jogi kereteit a felsoktatasi torvény, a felsoktatdsra dltaldban vonat-
koz6 289/2005-6s kormanyrendelet (289/2005), majd a tanérképzést szabalyozo6
15/2006-0s miniszteri rendelet (4 tandri mesterszakok 2006) teremtette meg.

Az elmult hdrom évet a Bologna-folyamat altal megkivant haromszint(i képzés-
re torténé atmenet munkdlatai hatottak at. A magyar utata 3+2, 5+3 éves képzési
szerkezet jelentette, amelynek 1ényeges jegyei k6z¢é feltétleniil besorolandé, hogy:

— tandri palyéra csak az els6 két ciklus egyiittes elvégzése utdn lehet 1épni,

— atanari palyara keriilésnek egyetlen egységes titja van (amig a 111/1997-es kor-
ményrendelet csak a tanari mesterségre torténd felkészitést tette azonossa az
altaldnos és a kozépiskolai tandrok szdmara, addig a 2005-6s kormanyrende-
let mar a szaktargyak teriiletén is megsziintette az eltéré féiskolai és egyetemi
képzésiiranyokat);

- arendelet igyekezett hatarozott lépéseket tenni a felsGoktatas kimeneti szabé-
lyozasanak, a tanuldsi eredményeken (learning outcomes) alapulé szabélyozas-
nak az irdnyéaba;

— a tanarképzés szamdra lényeges valtozast jelentett az a tény, hogy a szaktargyi
képzést féként az elsé harom évet jelentd alapképzés, mig a pedagdgiai mester-
ségbeli felkészitést szinte kizarédlag az ezt kévetd mesterképzésidészakara szén-
tak a rendeletek alkotéi;

—amagyarorszagi Bologna-folyamatnak egy sajatos terméke a mesterképzés 6t6dik
féléve, amely a tanitasi gyakorlatba torténé bevezetést tekinti £6 feladatanak.

Tanulményunkban kisérletet tesziink a fentiekben vazlatosan jelzett hazai val-
tozasok értékelésére, egyfeldl az eurdpai tendencidkhoz térténé viszonyitds, mas-
felél pedig a gyakorlati megvaldsitas elemzése ttjan.

Az Eurdpai Unié kiilonb6z6 bizottsagai, szakértdi csoportjai nagy gondot fordi-
tanak a tanarképzés kérdéseire, kiilonésen 2000, a lisszaboni megallapodas 1étre-
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jotte 6ta. Mint ismeretes, ekkor ttizték ki célul, hogy az EU a vildg mas vezetd gaz-
dasagi régidival 2010-re versenyképessé valjon. Igen logikusan levezették, hogy a
gazdasagi versenyképességben jelentds szerepe van a szakképzettségnek, az alko-
téképességnek, mindennek eléfeltétele a szinvonalas oktatds, ami pedig nem valé-
sulhat meg jél képzett pedagégusok nélkiil.

Az elmult kézel 10 év allasfoglalasainak, szakértéijelentéseinek mintegy szinté-
zisét jelenti az EU hivatalos lapjéban megjelent alldsfoglalas, amely a ,,A Tandacs és
atagallamok kormédnyainak a Tandcs keretében tilésez6 képviseléi altal elfogadott
kévetkeztetések (2007. november 15.) a tanarképzés minéségének javitasarél” ci-
met viseli (4 Tandcs 2007).

A hazai fejlemények megitélése érdekében érdemes szamba venniink, és réviden
elemezniink a dokumentumnak azokat a pontjait, amely a megallapodésokat fog-
lalja 6ssze.

Eszerint a tagallamok torekszenek arra, hogy a tanarok:

— fels6oktatasi intézményben szerzett olyan képesitéssel rendelkezzenek, amely
megfeleld egyensulyt teremt a kutatdsalapt tanulmdnyok és a tanitési gyakor-
lat kozott,

- tantargyaik teriiletén szaktuddssal, valamint megfelel6 pedagoégiai készségek-
kel rendelkezzenek,

- palyajuk kezdetén hatékony kezdeti tAmogatasi programokon vehessenek
részt,

- egész palyafutdsuk alatt megfeleld mentori tAimogatasban részesiiljenek,

— egész palyafutdsuk alatt 6sztonzésben és taimogatasban részesiiljenek, hogy ta-
nulési igényeiket felmérjék, és — formalis, informalis és nem formadlis tanulas
révén - 0j tuddsra, készségekre és kompetenciakra tegyenek szert, beleértve a
csereprogramokat és kiilfoldi kihelyezéseket is (4 Tandcs... 2007. 300/7.).

A megallapodas fentebb idézett els6 pontja a tandrok szakmai fejlédésének olyan
sarokpontjait foglalja 6ssze, amelyek minden eur6pai orszdgban elvarhatok.

1. Indirekt médon megkivanja, hogy pedagdgus végzettséget csak felsdoktatdasi
intézményben lehessen szerezni. Ez a kivinalom szdmunkra t6bb évtizede eviden-
cia még a tanitdi, sét j6 ideje mar az 6vondi végzettség tekintetében is. Egészen a
kozelmultig voltak olyan eurdpai orszdgok, amelyek nem feltétleniil tettek eleget
ennek a kivinalomnak, kiillonosen az iskolazas kezdeti szintjeinek tekintetében
(Falus 2002).

2. A kutatdsalapt tanulmanyok és a tanitasi gyakorlat egyenstlydnak hangsu-
lyozasa sem véletlen. A pedagdgusképzés elméletében és gyakorlatdban is szem-
ben all egymassal, jorészt a f8iskolai és az egyetemi tradicié tovabbélése nyoman,
a pszicholdgia és pedagdgia egzakt kutatdsi eredményeinek bemutatasat, a hallga-
ték kutatdsra torténd felkészitését kozéppontba helyezd, és a f6ként az iskolai gya-
korlatra koncentralé iranyzat. Az allasfoglalas a megfelel$ aranyok megteremtése
mellett érvel.
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Azthiszem, nehéz volna a mai magyarorszagihelyzetet ebbdla szempontb6l meg-
bizhatdan értékelni. A pedagdgusképzéssel foglalkozd szakemberek elsésorban a
finngyakorlatelemzése alapjan gyakorta hangsilyozzak a kutatasalapt képzés sziik-
ségességét (Csapd 2007; Kdrpdti 2008). A kutatasalapu pedagdgusképzés feltétele-
zi a tanarok felkészitését a kutatdsi eredmények értelmezésére, a kutatdsi eredmé-
nyek irdnti érdeklédés felkeltésére, az eredményekbdl levonhaté kovetkeztetések
alkalmazdsara sajat gyakorlatukban, sajét gyakorlatuk kritikus elemzésére, e gya-
korlat teriiletén kutatasok megtervezésére, végrehajtdsara, s azeredmények alapjan
a gyakorlat folyamatos fejlesztésére. Taldn, nem nehéz belétni, hogy a kutatédsala-
pu képzés nem 4ll tavol a gyakorlati alapozdsi képzéstSl. A gyakorlatban valé ak-
tiv részvétel nélkiil a tanarjelSltekben nem fogalmazédik meg a neveléstudomanyi
kutatasok eredményeinek megszerzése iranti igény, és f6ként nem az eredmények
gyakorlati hasznositadsdanak képessége.

Amennyiben a mésik oldalrélindulunk el, azaz a gyakorlat szerepét hangsulyoz-
zuk a tanari mesterségre torténé felkészités folyamataban, akkor ishamar eljutunk
agyakorlat kritikus elemzésének sziikségességéhez, a reflektiv pedagdgiai munka-
hoz. A gyakorlatot mai korszerii értelmezésében nem a masok (példdul a vezetSta-
nérok, mint modellek) gyakorlata kovetésének tekintjiik, és nem is az elméletben
elsajatitott tudas alkalmazasi terepének, hanem olyan szintérnek, amelyben valaki
képes az elméleti és gyakorlati forrdsok alapjan létrehozott sajat pedagégiai tuda-
sanak, nézetrendszerének folyamatos fejlesztésére, illetve annak a tevékenységre-
pertoarnak abdvitésére, amelynek segitségével a tudas és a nézetek a gyakorlatban
megjelenithet8k. Ez agyakorlat egyben kiindulépontja is — megfelel6 reflexiok ese-
tén — a tudas és a nézetek tovabbfejléddésének (Falus 2006; Kimmel 2007).

A reflexidk egyre mélyiilS lancolatdban az 6rai tevékenység kozben megvalésuld
spontan elemzést6l a késGbbi behatobb elemzésen 4t elvezet az Gt a szakirodalom-
hoz, illetve a sajat tevékenység, gyakorlat-kutatdsi alapokon nyugvé elemzéséhez,
tovabbfejlesztéséhez.

Konnyen belathaté tehat, hogy az EU-s ajanldsban megfogalmazott egyensuly-
nélitt sokkal tobbrél van sz4. Az egyenstly megteremtése azonban eléfeltétele an-
nak, hogyagyakorlat ésa kutatasalapt képzés szerves egységet alkosson, a tanarok
élethosszig tartd szakmai fejlédésének az alapjait rakja le.

Azittmegfogalmazott szintézisrélaligha mondhaté el, hogy a maga teljességében
athatnd a pedagégusképzés gyakorlatat. A képzé intézmények jelentés részében ha-
tarozott torekvések vannak egy ilyen vjfajta reflektiv pedagbégusképzés kialakita-
sara. Latnunk kell azonban, hogy a képz6k korabbi gyakorlatara egyik vagy masik
irdny ajellemz8. Hossztiid6 kellahhoz, hogy a gyakorléiskoldkban ésaz egyéb gya-
korlati szintereken otthonosan mozgé tandrképz8k hasonlé kénnyedséggel tervez-
zék kutatasaikat, s vonjak be abba hallgatéikatis. Az empirikus és elméleti kutatok,
apublikacidk tomegét ont6 pedagdgusképzbk tobbsége szdmara pedigidé kell még
ahhoz, hogy aziskolak természetes terepet jelentsenek a szimukra: eredményeiket
fel tudjak kindlnia problémak megolddsdhoz, kdzvetlen, hasznosithaté tanacsokat
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adjanak gyakorl6 tandroknak, pedagdgusjelolteknek egyardnt. Kutatdsaik a tere-
pen érzékelt problémaékra keressenek valaszt. Taldan, mind a két oldal megtette az
elsé 1épéseket ebbe az iranyba.

3. Atantargy teriiletén meglévé szaktudas és a megfeleld pedagogiai készségek egy-
idejti, egy pontban torténé hangsulyozasa sem tekinthetd véletlennek. Eurépaban
altaldban jellemz6 a két oldal egymastdl torténé elszakitdsa, egyik vagy masik sze-
repének, jelentéségének tulhangsilyozasa. Aki végigkovette a Bologna-folyamat
hazai megvaldsulasat, nap mint nap érzékelhette/érzékelhetia szaktudomany kép-
visel8inek és a pedagdgiai-pszicholdgiai-médszertani vonal képviselSinek elkese-
redett kiizdelmét. Mar a fels6oktatdsi torvény létrehozasa, majd a kormanyrende-
let és a miniszteri rendelet is a fesziiltséget, egyik vagy masik tdbor vélt vagy valos
»gy6zelmét” titkkrozte. Tovabb folytatédott ez a kiizdelem a kompetenciak, kiilo-
nosen a szakképzettségi specifikus kompetencidk kidolgozasa soran. De érzékel-
heté mindez az akkreditacié mindennapos gyakorlatabanis. A szaktargyiszakem-
berek elfogadhatatlannak itélik, hogy a tandri mesterképzés idészakaban 40, illet-
ve 50 kredit szlik keretei k6zott kell felvértezniiik a hallgatékat a sziikséges tudo-
manyos ismeretekkel, mikézben a tanari mesterségre torténé felkészitésre 40430
kreditéllrendelkezésre. Ilyenkor gyakorta megfeledkeznek arrél a tényrél, hogy az
alapképzés soran 110, illetve 50 kredit kizardlag a szakmai képzés céljait szolgdlja.
A szakinditési akkreditacié menetében Uigy prébalnak az elénytelennek vélt hely-
zeten szépiteni, hogy nem a kimeneti kévetelményeket tekintik a szakképzettségi
targyak elfogaddsanak kritériumaként, hanem azt a fejitkkben kodifikdlédott ko-
vetelményrendszert, amely a szaktudoményos szakokon tekinthet8 kévetelmény-
nek. Bizonyos szakképzettségek esetében a ,korrekciénak” azt a médjat vélasztot-
tak, hogy a mesterszak kimeneti kovetelményeibe belefoglaltak mindazokat az is-
mereteket (kevésbé a kompetencidkat), amelyeket az alapszakon ésa mesterszakon
egyiuttvéve kellett megszerezniiik a hallgatéknak, s amennyiben a mesterképzés
tantargyai nem fedik le teljességgel ezeket a kovetelményeket, akkor a szakindita-
si kérelem elutasitdsra van itélve.

A harc tehat kiillonb6z6 szintereken tovabb folytatodik.

Az alapkérdés, amit az EU-s ajanlas alapjan meg kell fogalmaznunk az az, hogy
az Uj bolognai képzési rendszerben kibocséatasra keriil6 tanérjeldltjeink megfeleld
szakmali ismeretekkel, és megfelel$ pedagdgiai készségekkel rendelkeznek-e. De
vajon, mihez megfelel6-e a szakmai tudas és a pedagdgiai készségek? A mai ma-
gyar kozoktatdsi gyakorlatban az iskoldk céljai és lehetéségei, az ott tanulé gyere-
kek tarsadalmihelyzete, belép6 tudasa és tanulasi képességei kozott olyan nagyok
a kiildnbségek, mint talan sehol masutt Eurépaban. Gyakorta vetédik fel a kér-
dés, hogy egy nyirségi kis falu hdtrdnyos helyzetti iskolajaban ugyanarra a torténé-
szi, irodalmari, fizikusi szakmai tudésra és pedagdgiai készségekre van-e szitkség,
mint a févarosi elit gimnaziumban. Nem kévettiink-e el egy stlyos hibat, amikor
megsziintettiik a féiskolai és az egyetemi képzés kettségét, ahol a f6iskolék alta-
lanos iskolai hangsullyal, az egyetemek pedig kozépiskolai hangsullyal képezték a
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tanarokat. Az iskolak k6zotti kiillonbségek novekedése nem indokolja ma sokkal
ink4bb, mint kordbban barmikor a kétféle tanarok képzését? Masképpen fogal-
mazva, képes-e az egységes mesterszintii képzés atfogni azt a széles spektrumot a
szakmaiismeretek ésa pedagdgiai képességek terén, amelyre a kiilonb6z6 intézmé-
nyekben sziikség van? Logikusnak tlinhet a kétféle tanarképzés melletti alldsfog-
lalds. Vannak olyan eurépai orszagok, ahol a bolognai rendszer keretében az alap-
képzés nem egy a pedagdguspdlyara nem képesitd szakmai alapozast jelent, mint
nalunk, hanem egy gyakorlati alapozast képzést, amellyel altalanos iskolai szinten
lehet tanitani (a pedagdgiai képességeknek, készségeknek a birtokdban vannak a
jeloltek), mig egy erre épiild egy vagy kétéves képzés teszi lehet6vé a minden isko-
lafokozaton t6rténd tanitast.

Mi lenne a kévetkezménye annak, ha kétféle tanart képeznénk? Tovabb néne a
ktlénbség az iskolak kozott és a tanuldk esélyei kozott is. Ez a mai, amiigy is az eu-
répai tendenciaktdl élesen kiilonb6z6 hazai helyzetben nem volna kivénatos.

4.Milehetakkor amegoldds? A jelenlegi képzéstabevezetd képzéssel ésatovabb-
képzéssel egységes rendszerként kell felfognunk. Erre is utal az EU-s alldsfoglalas
kovetkezd passzusa (pdlydjuk kezdetén hatékony kezdeti tdmogatdsi programokon
vehessenek részt) és az eurdpai orszégok gyakorlata is. A bevezetd képzésrél, annak
megvaldsuldsi formdirél még részletesebben szélunk. Ehelytitt csak azt kivanjuk
megallapitani, hogy a képzést, a diploma megszerzéséig tarté szakaszt egy olyan
rugalmas alapként kell felfognunk, amely lehet8séget ad a tandrnak arra, hogy
szaktudomanyos felkésziiltségét és pedagdgia képességeit egy rovid, célirdnyos, a
munkahelye igényeihez igazodd, megfeleléen tamogatott bevezetd szakasz révén
akivénatos szintre emelje, amellyel eleget tud tenni az adott munkahely specifikus
elvarasainak. Ez a megoldds nemidegen mas szakmak gyakorlatatél sem. Az orvos-
nak,ajogasznak,akézgazdasznakisa munkaban toltott kezd6 évek alatt,a munka-
bdlszarmazé tapasztalatokkal pArhuzamosan tjabb sajatos irdnyultsdgi képzésben
isrészt kell vennie. Az esélyegyenléség, a méltanyossag felé torekvd kozoktatasnak
csak azilyen médon kiképzett pedagdgusok felelhetnek meg.

5. A pedagégusok szakmai fejlddésétaz EU-s allasfoglalds szerves egységben kép-
zeli el a palyakezdéstél a palya befejezéséig. Elengedhetetlennek tartja a megfelelé
mentori segitséget, és annak biztositasdt, hogy a pedagbgus egész szakmai palya-
futdsa sordn érdekelt legyen munkéjanak kritikus elemzésében, és a szitkségletei-
nek megfelel$ formalis, nem-formalis és informdlis képzésekben. Ez az egységes
rendszer egy egységes tanari palyamodellt feltételez, amelyben az életpalya egyes
szakaszai soran elérheté kompetenciaszintek is megfogalmazasra kertilnek. A pe-
dagégus ehhez viszonyitva képes sajat felkésziiltségét, tovabbi szakmai fejlédésé-
nek lépéseit meghatarozni. A kompetencidknak ezek a szintjei, az elérendé szten-
derdek, bazisat képezhetik a pedagdgusértékelés kiilonb6z6 formdinak, s ugyan-
akkor orientalhatjak a pedagbégusok tovabbképzési rendszerének megtervezését
is. Az igy kialakitott értékelés, tovabbképzés 6sszhangba hozhaté a pedagdgusok
eldmeneteli rendszerével is (Falus 2008).
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6. A vezet8képzéssel kapcsolatos elvarasoknak (Torekszenek arra, hogy a vezetdi
feladatokat elldtd tandrok — tanitdsi készségeik és tapasztalatuk megléte mellett — ma-
gas szinvonaldl iskolairdnyitdsi és vezetdi képzésben vebessenek részt.) hazank min-
den szempontbdl eleget tesz, hiszen t6bb évtizede szdmos, nemzetkozi szinvonali
vezetbképzés milikodik, és az ezeken vald részvétel a vezetdi kinevezés feltétele.

7. Az alap- a bevezetd képzés (az induction period, vagy ahogyan az EU-s anya-
gok forditasaban szerepel: tanitasi gyakorlat) és a szakmai tovabbképzés 6sszehan-
goltsaga és koherencidja, valamint min8ségbiztositasa tekintetében kissé felemds
helyzetet tapasztalhatunk. Alapvetd problémdanak tekinthetjiik, hogy bevezets-
képzés a hazai gyakorlatban nem szerepel. Az elmult év jogi szabélyozasa feltétlen
eldrelépéstjelent ezen a teriileten. A gyakornokiidészakra vonatkozé szabalyozas
elbirja, hogy a kezd6 tandr szdmdra tapasztalt segité pedagdgus révén timogatast
kell nyujtani, s bizonyos képzési forméak megjelennek a kezd6 tandrok sziméra az
Uj tovabbképzési rendeletben (3/2009. IV. 24. Korm. Rendelet). Ez a két dokumen-
tum bizonyos mértékig tekintettel is van egymadsra, azt azonban nem 4allithatjuk,
hogy akar akezdd szakaszon beliil is koherens, 6sszehangolt rendszer létezne. Még
kevésbé ringathatjuk magunkat abban a hitben, hogy az alapképzés és a tovabb-
képzés egységesrendszert alkotna. Ennek az egységes rendszernek mindenképpen
eléfeltétele volna a tandri fejlédés/fejlesztés szakaszainak, a kompetenciak értékel-
heté szintjeinek a kidolgozasa. A tanar kompetencidk a palyan torténd elérehaladas
soran fejlédnek, s ehhez a fejlédéshez jarul hozza az alapképzés, a bevezetbképzés
és a tovabbképzés. Amikor majd rendelkezésiinkre all egy ilyen kidolgozott rend-
szer, akkor ez természetes alapul szolgalhat a hdrom képzési szint koherens 6ssze-
hangolésahoz.

A képzések minéségbiztositdsa kidolgozottnak tekinthetd. A tovdbbképzéshez
rendelkezésre all6 forrasok tekintetében az elmalt évtized valtozatos képet mu-
tat.

8. Azajanldsok 4. pontja tekintetében (Olyan intézkedések elfogaddsit mérlegelik,
amelyek célja a tandrként torténd foglalkoztatdshoz megkovetelt képesités szintjének
és atanitdsi gyakorlat hosszdnak nivelése.) az elmult években Eurdpa élvonalaba ke-
riltiink. Az a tény, hogy a szakos (fels6 tagozatos és kozépiskolai) tanarképzés csak
mesterszinten valésulhat meg, és 6sszességében 11 szemeszter elvégzését felételezi
minden tekintetben, eleget tesz az elvardsoknak. S6t az eurdpai tendencia inkabb
a 10 féléves képzést részesiti elényben, amelyet a diploma megszerzése utdni beve-
zetd szakasz kovet. Németorszdgban példaul a diploma megszerzése el8tti hagyo-
manyos kétéves gyakorlatnak a diploma megszerzése utani idészakra torténé at-
tételét tervezik, tekintettel arra, hogy a tiilsdgosan hosszii diplomaszerzésiidé nem
versenyképes Eur6paban. (Német matematika, fizika, idegen nyelvszakos tanédrok
példaul Anglidban szereznek két évvel rovidebb képzési id6 alatt tanari diplomat,
amellyel Németorszagban ugyantgy tanithatnak, mint az otthon két évvel tébbet
tanul6 tarsaik.) Joggal vetédhet fel a kérdés, vajon nem mindegy-e, hogy a képzés
keretében, vagy azt kévetSen valosul meg a gyakorlat? Minta német példabollathat-
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juk versenyképességi szempontok egyértelmiien a diploma utdni gyakorlat mellett
szélnak, s ugyancsak ezt a megoldast timogatja az a tény is, hogy az elhelyezkedett
tanar nem csak dltaldban az iskola vilaigahoz igyekszik hozott tudasat alkalmazni,
hanem konkrétan annak az iskolanak a viligahoz, amelyben dolgozni fog.

Kérdéses viszont, hogy mileszazokkala friss diplomasokkal, akik nem tanarként
helyezkednek el. Jé-¢ az, hogy akkor vesznek részt a bevezetd képzésben, amikor
néhany év mulva tanari palyaralépnek? Elképzelhetd, hogy a palyarabevezetésnek
(visszavezetésnek) ez kedvez6bb idépontja, mintaz, ha valakia 11. félévben végzett
gyakorlata utan esetleg par évvel kés6bb keriil iskoldba, és akkor viszont mar nem
részesiil ilyen bevezetd képzésben.

9.Azajanlasok 5. pontja a képzd intézmények és aziskolak megfelel6 partneri vi-
szonyat hangsilyozza, amely partnerségben mindkét fél magas szinvonalon teljesiti
feladatét akolcsonds eldényok alapjan. (Osztinzik aziskoldkat — amelyeknek tanuld-
kiozdsséggé kell alakulniuk — és a tandrképzdintézményeket szorosabb kapcsolatok és
partnerségek kialakitdsdra, egyidejiileg biztositjdk, hogy ez utébbiintézmények egy-
séges, szinvonalas, megfeleld, és az iskoldk, tandrok és az egész tdrsadalom vdltozd
igényeit valdsdgosan kielégits tandrképzési programokat nyijtsanak...)

Aziskolak tanuldékozdsséggé valasa teriiletén az elmult évek jelentSs valtozasok-
hoz vezettek. Kezdetben az 6nfejleszt6 iskoldk mozgalma érdemelt figyelmet, il-
letve még kordbban az egyes pedagdgiai innovaciékhoz, akcidkutatdsokhoz kap-
csol6dé iskolak belsé fejleszté munkéja. Igazi attorést a HEFOP, illetve TAMOP
programok keretében létrejott referenciaiskolai hdlézat kiépiilése jelentett, illetve
jelent. A fels6oktatasi intézmények mellett miikddé kiilonféle partneriskolak ha-
lézatanak kialakuldsa varhaté a regionalis pedagbégusképzési kdzpontok létrejot-
tével. Errél az iskolatipusrdl részletesebben ir Kotschy Beata e kotetben megjelent
tanulmanyaban és kordbbi tanulményaiban is (Kotschy 2007).

10. Az ajdnlésok 6. pontja felsorolja azokat a tanari kompetencidkat, amelyek az
alapképzés és tovabbképzés soran alakulnak ki, és amelyek lehet6vé teszik a peda-
gogusok eredményes oktaté-nevel munkdjat. A kompetenciaalapt tanarképzés ér-
dekében az elmult fél évtizedben jelentds erbfeszitések torténtek hazdnkban mind
az elméleti munkak, mind pedig a tanarképzési gyakorlat teriiletén (Falus 2005;
Falus & Kotschy 2006; A tandrképzés 2006; A tandri mesterszakok 2006).

Abban az esetben, ha a kompetenciaalapt tanarképzés hazaigyakorlatataz EU-s
elvarasok mérlegén kivanjuk megitélni, két kérdésre kell valaszt adnunk:

1) Az EU-s ajanlasok kozott szerepld, az egy nemzetkozi szakértdi csoport tevé-
kenysége nyoman megfogalmazott kompetencidknak (sztenderdeknek) mennyi-
ben felelnek meg az ELTE munkacsoportja altal kidolgozott sztenderdek, illetve
az ezek figyelembevételével a miniszteri rendeletben megfogalmazott kimeneti
koévetelmények?

2) Azalapképzés és atovabbképzés milyen mértékben valtozott mega kompeten-
ciaalapu szabalyozdas hatdsara, milyen mértékben segiti el6 a kimeneti kdvetelmé-
nyek elérését, a sziikséges képességek, kompetencidk elsajatitasat?
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Az els6 kérdésre az EU-s elvarasban szereplé kompetencidk és a hazai sztender-
dek tartalmi 6sszevetésével adhatunk feleletet.

Az EU-s elvaras az alabbiakra kivanja felkésziteni a pedagbégusokat:

— atfogd kompetenciak fejlesztésére, ideértve a kulcskompetenciakrél sz616 ajan-
lasban foglaltakat,

— olyan biztonsagos és vonzé iskolai kdrnyezet kialakitasara, amely a kélcsonos
tiszteleten és egyuittmiikodésen alapul,

- hatékony tanitasra vegyes dsszetételli osztdlyokban, amelyekben kiilonb6z6
tarsadalmi és kulturalis hattérrel, valamint a képességek és igények széles ska-
lajaval rendelkezd tanuldk vannak, ideértve a kiilonleges nevelési igényt tanu-
16kat is,

— arra, hogy szorosan egytittmikédjenek a munkatarsakkal, sziil6kkel és a ta-
gabb kozosséggel,

—arra, hogy részt vallaljanak annak az iskoldnak vagy képz6kozpontnak a fejlesz-
tésében, amelynek alkalmazasaban allnak,

—arra, hogy Uj ismereteket szerezzenek, és elsajatitsak az innovativ magatartasta
reflektiv gyakorlatban és a kutatdsban vald részvételen keresztiil,

—arra, hogy hasznéljak az informaciés és kommunikacids technolégidkat kiilon-
boz6 feladataik végrehajtasa, valamint sajat folyamatos szakmai fejlédésiik so-
ran,

— arra, hogy 6n4llé tanuléva valjanak a palyafutdsuk egészét végigkiséré szak-
mai fejlédés soran.

AzELTE munkacsoportja altal kidolgozott sztenderdek els6 ranézésére atfogob-
baknak, a pedagbégusoktdl elvart tevékenység egészére kiterjed6knek téinnek, mig
az EU-s megfogalmazas inkabb torekszik az aktualitdsok hangsilyozasara:

1. A tanul6 személyiségfejlesztése.

2. Tanuldi csoportok, k6zosségek alakuldsanak segitése, fejlesztése.

3. Szaktudomdnyi, szaktargyi és tantervi tudds integraldsa.

4. A pedagoégiai folyamat tervezése.

5. A tanulasi folyamat szervezése és irdnyitdsa.

6. A pedagégiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlédésének folyamatos ér-
tékelése.

7.Szakmai egyiittmiikodés és kommunikacio.

8. Elkotelezettség és feleldsségvallalds a szakmai fejlédésért (4 tandrképzés
2006).

Az elsé és a masodik sztenderd magaban foglalja a kulcskompetencidk fejleszté-
sét, a megfeleld iskolai légkort és a vegyes 6sszetételli tanuldcsoportok hatékony
oktatdsat is. A kollégékkal és a sziil6kkel valé hatékony egyiittmiikddést a 7., mig
az egyéni szakmai fejlédést és az iskola szakmai fejlesztésében valo részvételt a 8.
sztenderd foglalja magaban. Az IKT haszndlatanak hangstulyozasa pedigaz5.,a 7.
ésa 8. sztenderd leirdsaban szerepel részletesen (4 tandrképzés 2006).
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Osszességében tehat megfogalmazhaté, hogy a kompetencidk hazaileirdsa kissé
atfogdbb, kevésbé hangsilyozza a ma aktualisan kiemeltnek tekintett tandri fela-
datokat, a teljes pedagdgiai tevékenységrepertoar kialakitasara torekszik.

A masodik kérdésre, arra, hogy hogyan hatotta, hatja at a pedagdgiai alapkép-
zés gyakorlatat a kompetenciaalapt szemlélet, mar kissé nehezebb megadni a fe-
leletet.

Az elsé (legfels6bb) szint, ahol a kompetencia-elv érvényesiilését nyomon kévet-
hetjiik, a 15/2006-0s miniszteri rendelet. Ennek a rendeletnek a 4. szamu mellék-
lete irjale a kimeneti kévetelményeket kettds bontdsban: egyrészt az altalanos ta-
néri kompetencidkat, majd az egyes szakképzettségek esetében elvarhaté specidlis
kompetencidkat. A rendelet koherenciaja tobb ponton is megbicsaklik:

—azdltaldnos tanari kompetencidkat tobbféleképpen, eltéré megkozelitésben tar-
talmazza a rendelet,

—azaltaldnos részben a kompetencidk mellett szerepelnek a f6 ismeretk6rok, ame-
lyek talzott részletességgel irjak le a megtanitand6 pedagdgiai és pszicholédgiai
ismereteket (ez a részletezettség jelentSsen korlatozza az intézmények szabad-
sagat abban a tekintetben, hogy a megkivant kompetenciakat kiilonb6z6 uta-
kon érhessék el);

—aszakképzettségekre jellemz8 kompetenciak kapcsolddasa, koherenciaja az al-
talanos kompetencidkkal nehezen kitapinthaté;

—akulonbozé szakképzettségeknél megfogalmazott kompetencidk tartalmukat,
miufajukatilletden is nagyfoki heterogenitast mutatnak, koziilitk j6 néhdny nem
is tekintheté kompetencia-leirdsnak, csupan az adott szaktanar szdmara sziik-
ségesismeretek jegyzéke. (A heterogenitasnak elvi és gyakorlati okaiis vannak.
A szakért6k nem értettek egyet abban, hogy léteznek-e egyaltalan szakképzett-
ségekre jellemz6 kompetencidk, vagy csak a specidlis ismeretek tekintetében
vannak kiilonbségek. Jelen cikk szerz6je szdmara egyértelminek tiinik, hogy
az énektandrt és testneveldt, a fizikatanart és a torténészt nemcsak tudasuk, de
sajatos képességeik is megkiilonboztetik. Ezen az elvi, felfogasbeli kiilonbségen
kivil, a specialis kompetencidkat megfogalmazé szakemberek 1ényegesen eltérd
felkésziiltsége is 1ényeges eltéréseket okozott. Mindenképpen sziikség lett vol-
naakompetencidkatkidolgozé szakemberek felkészitésére, egységes szemlélet-
médjanak kialakitdséara.)

A kovetkez§ szinteket, a szakinditasi kérelmeket megfogalmazé szak-, illetve
szakképzettség feleldsok jelentik. Ok voltak azok, akinek a vezetésével meg kellett
fogalmazniaszak,illetve a szakképzettség megszerzésekor elvart kompetencidkat.
Ezek, a szakmailag sok esetben kiemelked6 szakemberek sem voltak felkészitve a
tanuldsi eredményekben (learning outcomes) val6 gondolkodésra, aminek ered-
ményeképpen a megfogalmazott kompetenciak vagy a szaklétesitésekben megfo-
galmazottak mechanikus atvételét jelentették, vagy a szakértelmet tobbé-kevésbé
tiikr6z6 megfogalmazasokat.
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A tantargyfelelsok széles koréig hatoltle legkevésbé a kompetenciaalapti szemlé-
letméd. Ritkasdgszamba mennek azok a tantargyleirasok, amelyeknél a korabban
megfogalmazott kompetencidk elérésének aldrendelve tortént meg a tananyag és
amodszerek kivalasztasa. Az esetek tilnyomo tobbségében a korabbi tartalom- és
moédszerleirds f6lé egyszertien beirtdk a kézponti kompetencidk mindegyikének,
vagy egy részének a szamat vagy elnevezését.

Arra vonatkozdéan, hogy az 0j tanari mesterszak, illetve szakképzettségei a gya-
korlatban mennyiben biztositjak majd a kompetenciak, sztenderdek elérését, ma
mégnehéz véleményt mondani, hiszen a képzés az jj rendszerben altalanosan csak
ebben a félévben kezdédik.

Igaztalanok volnank, ha azt feltételeznénk, hogy az elmult évek komoly reform-
munkalatai teljesen hatdstalanok voltak. T6bb tanarképzé intézményben az ok-
tatdk jelentds szadma vett részt innovativ jellegii tevékenységben, tananyagok, tan-
eszkozok fejlesztésében, amely munka egyszersmind hatékony tovabbképzésként
is funkciondlt.

11. Az emlitett palydzatok kiirasa jelent8s Iépés volt a kovetkez6 EU-s el8ira
megval6sitdsa szempontjabol is (Megfeleld tdmogatdst nyijtanak a tandrképzd in-
tézmények és azok oktatdi részére annak érdekében, hogy azok innovativ vdlaszokat
dolgozhassanak ki a tandrképzésben felmeriild iij igényekre).

12. Az ajanlasok 8. pontja az oktaték és hallgatok mobilitasanak elémozditasat
irja el6. A rendszervaltas 6ta eltelt id6szakban, de kiilénésen az Eurdpai Unidhoz
tortént csatlakozas dta tobb szaz oktatd és tobb ezer hallgaté vett részt csereprog-
ramokban. Ugyancsak idesorolhatjuk azokat a nemzetkdzi projekteket, amelyben
tobb orszag oktatéi egylittmiikodve dolgoztak ki egységes képzési és tovabbképzési
programokat, tananyagokat stb. Mindezek szemléletformalé hatdsardl bizonyara
érdemes volna egzakt felmérést késziteni.

13. Az utolsé elvaras tekintetében (Minden sziikséges lépést megtesznek a tandri
hivatds vonzdbbd tétele érdekében) érdemleges elképzelések sziilettek. Nem hagy-
hatjuk figyelmen kiviil a pedagdgusok 6tvenszazalékos béremelését, amelynek je-
lent6s hatdsa volt, tobben tértek vissza a pedagdguspalyara. Ezahatds azonban né-
hény évalattelenyészett. Megfogalmazddotta kezd8 pedagbgusok bérének jelentss
emelése is, amely elképzelést méltan sok kritika ért. A gazdasagi valsag azonban a
gyakorlati megvalésitast keresztiilhizta. A palya vonzébba tételére a valsag hata-
sainak megszlinése utan nyilvanvaléan vissza kell térni. J6 lenne, ha a véltoztata-
sok egy egységes pedagdgus palyamodell, egy jol dtgondolt, a folyamatos szakmai
fejlédéssel, pedagdgusértékeléssel dsszekapcesolt eldmeneteli rendszer keretében
valésulnanak meg.

FALUS IVAN
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UJ ELEMEK A TANARKEPZES RENDSZEREBEN

TANARKEPZES BOLOGNAIRENDSZER SZERINT tOrténd atalakitasaakép-
zés struktirajanak és tartalmdnak igen jelent8s atalakitasat igényelte. A
képzéssel szemben folyamatosan megfogalmazott elégedetlenség hatasira
astrukturalis dtalakitds természetes velejarodja lett a tartalmi megujitds feladata is.
A fejlesztésiranyvonalat ismét befolyasoltak a kozos eurdpai trendek, elsésorban a
kompetencia-alapu tanarképzés kidolgozasa, de ez nem idegen elvarasként fogal-
mazédott meg, hiszen a hagyomanyos kifogas a féiskoldk és egyetemek képzésével
szemben mér eddig is alapvetSen két irdnyban jelentkezett:
— életidegen képzés, amely nem veszi figyelembe a valds iskolai pedagdgiai folya-
matokat,
— aranytalansag és 6sszehangolatlansag az elméleti és gyakorlati képzés terén.

A kompetenciaalapi képzés erre a két, szorosan sszefiiggd porblémara egyarant
megoldastjelenthet, mivel a célok és kévetelmények, illetve a tartalmak és médsze-
rek megvalasztdsanal egyarant a pedagdgiai gyakorlat kivanalmai jatszanak meg-
hatarozé szerepet.

Azujrendszer koncepcidjanak kialakulasakor még egy igen fontos szemléleti val-
tozas tortént, létjogosultsidgot nyert a pedagdguspalya eddig mell6zott periédusa, a
»kezd6 szakasz”. Jelenleg ez két kiilonb6z6 megkozelitésben is beépiilt a képzésbe,
illetve palyakezdésbe. Az els6 a féléves 6sszefliggd egyéni iskolai gyakorlat, amely
sordn a gyakorlé még hallgatéi statuszban van, ugyanakkor tanulmanyi idejének
dont6 hanyadat az iskoldban tolti tanitassal és a pedagégiai munka kiilonb6z6 te-
riiletein végzett gyakorlattal.

A mar foglalkoztatdsban1év6 tandrok szamadrais Gj szakaszt vezettek be. Ez a kez-
dészakaszharom éves, s ezutan dont az egyén, hogy folytatja-e a pedagdgusi palyat,
illetve a munkahely vezetéi, hogy véglegesitik-e a jeldltet a tandri munkajaban.

Mindkét szakaszra vonatkozik az az el6iras, hogy a tandrjeloltnek és a kezdé ta-
narnak szakszerti mentori tdimogatast kell nytjtani. Ily médon az elsé gyakorlati
1épésektdl az egyéni gyakorlaton keresztill a végleges tandri kinevezés megszerzé-
séig szakmai tamogatas, mentoralas segiti a kezd6t. Kezdetben a képzésben részt
vevé oktatdk és vezetStandrok kozos feladata ez, mig a 3 éves szakaszban aziskolai
mentoré és az iskolavezetéé.

Bar a két rendszer egymasra épiilése szakmailag nem tisztdzott a jelen pillanat-
ban, fontoslépéstjelent ez az elképzelés a tandrképzés hazai térténetében. Elismeri
- az eddigi gyakorlattal ellentétben —, hogy az egyetem vagy f8iskola 6nmagéban
nem készitheti fel tanarjeldltjeit az egyre gazdagabba valé pedagbgusi szerepekre,
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hogya pedagdgussa valast folyamatként értelmezi, amely a képzés, akezdé szakasz
és a gyakorlati évek tovabbképzéseinek kozos feladata.

A tanarképzésijrendszerének kialakitasakor tehat igy tlinik, hogy a régéta meg-
fogalmazotthidnyossagok felszdmolasat szorgalmazta az erés oktataspolitikaiaka-
rat is, de vildgossa tették azt is, hogy az eredményesség alapfeltétele a résztvevék
egyetértésében, néhol szemléletvaltasaban és egyiittmiikodési készségében rejlik.

Mindharom kritérium olyan valtozasokra utal, amelyek csak hosszabb fejlédési
folyamat eredményeként johetnek létre. Az elmult 3 év széleskorii szakmai vitdi a
kezdetilépések megtételére nyujtottak lehet8séget. A torténések megfigyelése alap-
jan hirom fontos tanulsig vonhatd le:

1) A reformok realizaldsa el6tt szitkség van széleskorti szakmai-tdrsadalmi vi-
tdkra, de a lényeges elemekkel kapcsolatos dontést egy id6 utdn meg kell hozni,
mert az eltér$ intézményi érdekek kovetkeztében tokéletes konszenzusra nem le-
het szamitani.

2) A reformok bevezetéséhez rendelkezni kell mindazokkal a feltételekkel (jo-
gi, gazdasdagi, személyi), amelyek biztonsagossa és hitelessé teszik az atalakitast.
(Ezeknek a feltételeknek a megléte jelenleg még bizonytalan a szakmai kozvéle-
mény elbtt).

3) Abevezetés soran felhalmoz6dé tapasztalatokat folyamatosan 6ssze kell gy ijte-
niés fel kell dolgozni, hogy arendszer miikddésében ellehessen végezniid6rél-id6-
re a szitkséges korrekciokat.

A gyakorlati képzés reformjanak j eleme, a féléves egyéni
Osszefiiggd gyakorlat

A tanarképzés atalakitdsanak taldn legfontosabb vj eleme a képzést lezard féléves
iskolai gyakorlat. Nem teljesen ismeretlen ez a hazai pedagégusképzésben, hiszena
90-es évek igen sikeres nyelvtanarképzési programjai tartalmaztak egy kezdetben
egy éves, majd féléves iskolai gyakorlatot, hozza kapcsoléddan pedig kvetd reflek-
tiv szeminariumokat fejlesztettek, s ezek eredményességérél kutatasokat is végez-
tek. Ezek a tapasztalatok j6l hasznosithat6k az 4j rendszer kialakitdsaban.

Az 6sszefiiggd egyéni gyakorlat d&tmenet a tanuldi szerepkorbél a tanariba, a la-
boratériumi kériillményekbél a valds iskolai terepre. Alapvetd célja az adott szak-
képzettségekhez kapcsolédé gyakorlati ismeretek megszerzése, a képzés soran fej-
lesztett tanari kompetencidk elmélyitése, gyakorlati alkalmazdsa a pedagogus te-
vékenységrendszerének hdrom teriiletén:

1) Az oktatdsban (a tandrara valé felkésziilés, dravezetés, Sraelemzés és értékelés,
tandri szerepkorok, pedagdgiai mérések és kisérletek terén),

2) Amunkahely vildgaval val6 megismerkedés, (aziskolai élet, iskolavezetés komp-
lex feladatai, sziil6kkel val6 kommunikécid, a tanulok munkdéjéval, nevelésével kap-
csolatos konfliktusokban val4 fokozatos részvétel teriiletén),
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3) A pedagdgiai kutatdsok f irdnyaiban, (a szakirodalomban, az iskola kornyeze-
tében - regiondlis kutatd-fejleszt6 kozpontokban, szakmai szolgaltatékban — folyé
fejlesztési munkélatokban valé tdjékozddés terén).

A tartalmi elemek meghatarozasa logikusan kovetkezik a képzési és kimeneteli
kovetelményekben deklaralt kompetenciakbdl, ezért ebben nincs kiilonésebb szak-
maivita. A nehézségetinkdbb aziskolak nydjtottalehetéségek és a szabalyozas egy-
ségességének kérdése jelenti. A gyakorlat tartalmanak meghatarozasakor ugyanis
rugalmas egyensulyt kell talalni az dltalanos elvarasok, el6irasok és az egyéni igé-
nyek, illetve a fejlettségi szintnek megfeleld ,,szabadsag” biztositdsa kozott.

A gyakorlat irdnyitds szempontjabol sajatos eleme a tanarrd valas folyamatanak.
A tanarjelolt &tmeneti helyzetbe keriil: még hallgatéi statuszban van, de mér igen
nagy 6nallésaggal végzi pedagdgusi feladatait. Részben még eldirdsok hatarozzak
meg teenddit, mentor timogatja feladatainak sikeres végrehajtasat, ugyanakkor
egyénileg késziti el 6nmaga szdmdra féléves fejlédési tervét, s az onreflexié jelentia
fejlddés tAimogatasanak legfontosabb médszerét. A féléves gyakorlat irdnyitasanal
tehat kettds, sét harmas felelsség allapithaté meg. A gyakorlat hivatalos felelése a
képz8intézmény és oktatdi, ugyanakkor a ,,valodi” gazda a megvaldsitas soran az
iskola és a kijelolt mentor. Végiil maga a gyakornok az eddiginél sokkal nagyobb
6néllésaggal rendelkezik sajat tanuldsi/fejlédési tervének kidolgozasanal és meg-
valésitasanal, s a folyamatban a legfontosabb segitséget az 6nelemz8, dnértékels
reflexié jelenti. A szakértéi vitdknak egyik alapproblémadja éppen a kézponti sza-
bélyozas mértékének meghatarozasa.

Azok,akikarészletesebb szabalyozas sziikségességét valljak, kételyeket fogalmaz-
nak meg a hallgaték 6nallé tanuldsi képességeivel és motivécidjaval kapcsolatban.
Ugyanakkor azt is latni kell, hogy a sziikségesnél szélesebb korti segitség, a felel8s-
ség mértékének cs6kkentése gyengiti a hallgatdk sajat eréfeszitéseit, 6ndllésaganak
kibontakozasét, s ezaltal majdani tandri attitiidjének alakuldsét is sajat tanitvanyai
6nallésagra nevelésével kapcsolatban.

A szabdlyozassal szorosan 6sszefiiggd kérdés az ellenérzés-értékelés problemati-
kéja: a,,miért, mikor éshogyan ellenérziink és értékeliink” kérdései. Legfontosabb
feladatazoknak a tanarisztenderdeknek a meghatarozasa, amelyek alapjan eldont-
hetd lesz, hogy a tanarjeldlt milyen szinten késziilt fel a pedagdgiai mesterségre,
milyen fejlettségi szintet mutat az egyes kompetencidk terén. A k6z6s kritérium-
rendszer kidolgozasa mar folyamatban van, de a kiprébdlas utan mondhaté csak
el, hogy alkalmas eszkozt dolgoztunk-e ki az értékelés és egyben a tovabbi fejlédés
terveinek kidolgozasahoz.

Ezek a ,mérések” alapvetéen a mesterségbeli tudas megallapitdsara lesznek al-
kalmasak. A pedagdgiai hivatds mélyebb, a személyiség érzelmi-attittidbeli 6ssze-
tevbinek megitélése valdszintileg tovébbra is a megfigyels-értékelé mentorok, se-
gitok és a tanuldk szubjektiv itéletére lesz alapozva. Ez nem egy kikiiszobdlendé
hidnyossag, hiszen a pedagdgiai folyamat minden eleme 4t van sz8ve a szubjektiv
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viszonyuldsok haléjaval. Ilyen koriilmények kozott irredlis elvards lenne az értéke-
1és teljes mértékii objektivitasanak célkitiizése.

Megoldhatatlan problémanak tlinik a gyakorlat értékelésének néhany szakember
altal hangoztatott funkcidja, amely a hallgaté palyaalkalmassaganak eldontésére
vonatkozik. A szakmai kézvélemény és minden sziil6 és gyermek, aki kapcsolatba
keriil az iskolaval, annak pedagégusaival, hangot ad hidnyérzetének: Miért nincs
a pedagdguspélyan alkalmassagi vizsga, amely egyértelmien kiszlirné a pedagé-
gusi hivatas gyakorlasara alkalmatlan személyeket? El kell ismerniink, hogy a be-
menet idészakaban nincs megfelel6 metddus, amely szakmailag megnyugtatéan
teljesitené a feladatot.

Valészintileg a fejlédés figyelmes végigkisérése redlisabb alapotjelenthetne a sors-
dont6 értékelés meghozatalahoz, de aképzés darabokra tordelt struktiraja ezt nem
teszi lehet6vé. Az 6nélld egyéni gyakorlat szintén sokoldalil informaciét biztosit
az értékeld szamara, de ez csak akkor valhat egyértelmii dontéssé, ha azt az egész
képzési folyamat, a hallgaté teljes ,,palyafutdsa” aldtdmasztja. A mai fels6oktata-
si értékelés rendszerének ismeretében kimondhatd, hogy nincs megfelels objektiv
tdmogatottsaga a ,pedagéguspalyara nem alkalmas” itélet meghozatalanak, ezért
ezta funkciét valoszintileg a mentor és a képzbintézmény segitéje sem fogja vallal-
ni, legfeljebb megfeleld személyes kapcsolat esetén megprébaljak rabirnia gyakor-
16t a palyamédositasra.

A képzési folyamat régi-ij szerepldje, a mentor

A klasszikus mentor kifejezés 0j terminusként keriilt vissza a tanarképzés szakmai
nyelvezetébe. Nemjelent mast, mint az eddigalkalmazott vezetétanar, szakvezetd,
stb. megnevezések, de bevezetése segithetiaz egységesitéstaz eddig szokdsos termi-
nolégiai sokszintiség helyett. Vannak olyan szakemberek, akik tovabbra is kiilonb-
séget szeretnének tenni a segit6k kozott aszerint, hogy a gyakorléiskolai tanitasi
gyakorlatra, gyakorléhelyi pedagégiai gyakorlatra vagy a harom éves gyakornoki
id6szakra sz6l a megbizatdsuk. A kérdés még nem eldontétt, de a kozds feladatkor
inkéabb az azonos elnevezést indokolnd. Még igy is lesz a rendszerben olyan segitd,
akihasonlé feladatotlat el, mint a mentor, de a megnevezése mégis més. A szakiro-
dalomban sokszor tutorként emlitik azt az oktatét, akia képzdintézmény oldalardl
segiti a hallgat6 szakmai fejlédését.

A hagyomanyos segit6i feladatok a tandrképzés és palyakép 4j rendszerében két
igen jelentds teriilettel béviltek: a féléves egyéni gyakorlat és a 3 éves gyakornoki
id6észak mentorélasaval. Ezek az 4j teriiletek igen nagy mennyiségli mentor meg-
bizasat teszik szitkségessé. Komoly dilemma a mentorok kivalasztasi kritériumai-
nak eldontése. Az eddigi gyakorlatszerinta vezet6tandrok kivalasztdsa pedagogiai
munkajuk szakmai szinvonalatél fliggott. A kivalo, magas presztizsii tanarok kaptak
kinevezést, ezzel mintegy aztis sugallva, hogy a jé tanar és a j6 mentor sajatossagai
nem térnek el egymastdl. Az elmult évtizedekben megvaltozott ez a gyakorlat egy-
részt amiatt, hogy nem minden képzéintézményhez kapcsolddik gyakorldiskola,
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igy a hallgatok az intézmény kozeli iskoldkban tanitottak, nem mindig a valéban
kivalé tanarok mentoraldsa mellett. Masrészt azokban aziskolakban, aholnem kap-
tak vezetétandri kedvezményeket, a tanarok egy része nem vallalta szivesen azigen
nagy felel6sséget és megterhelést jelent6 plusz feladatot. Az Gj gyakorlati rendszer
bevezetésénél tehat sarkalatos kérdés, hogy mind szakmai presztizs, mind anyagi
szempontbdl vonzé legyen a mentorsag a tanarok és az iskolak szaméra egyarant.
A rendszer jelenleg még kialakulatlan. Szakmai vitdk folynak a mentorképzés le-
hetséges médozatairdl, az 1j tipust partneri viszonyrdl iskolak és képzék kozott, a
finanszirozas bizonytalan lehet8ségeirdl.

A mentorok képzésének kérdésében egységes a szakmai kézvélemény. Minden
érdekelt elismeri, hogy sziitkséges és minél hamarabb megvalésitandé feladat. Egy
nemzetkdzi vizsgalatarra vallalkozott, hogy magukata mentori tapasztalattal ren-
delkez6 tandrokat kérdezte meg 12 eurdpai orszagban a kovetkezd kérdésekrol:

- Van-e kiilénbség a j6 tanar és a jé mentor kozott?
— Melyek alegfontosabb mentori feladatok?

— Milyen képességek szitkségesek a mentori feladatok ellatdsdhoz?

- Milyen tartalmi és médszer(i mentorképzé programon vennének részt szive-
sen? (TISSNTE 2007.,)

Az els6 kérdésnél a valaszolok 70%-a szerint a j6 tanarbél nem valik automati-
kusan j6 mentor. Indokaik a kévetkez6k. Komoly életkori kiilonbségek vannak a
tanuloik és a kezd6 tanarok kozott, killondsen a tanitdk és az 5-6. évfolyam tana-
rai esetében. A mentor és mentoralt k6z6tt majdnem egyenrangu viszony van mar.
A mentornak sajat tanari munkdjdban nagyobb tudatossagra van sziiksége, hiszaz
Osztonds tanitas lehet eredményes a tanuldk korében, de a tapasztalatok dtaddsa-
hoz sziikség van az 6sszefiiggések vildgos atlatdsara, az érai dontések egyértelmi
indoklésara.

Ezekaz érvek els6sorban a mentor és mentoralt kozti kapcsolatokra ésa tanari ké-
pességekre vonatkoznak, de a kiilonbségek tetten érhetbk a tevékenységek terén is.
A mentori feladatok igen széleskortiek a vizsgalat résztvevéi szerint: segitségnyuj-
tas, tanacsadds; a hallgat6/kezdé fejlédésének nyomonkévetése; megfelel tanulasi
lehetéségek eldémozditasa, megszervezése; személyes tamogatas nyujtasa; ,kritikus
barat” szerep; modell, példa szerep; a hallgaté/kezd6 fejlddésének értékelése.

Ezekellatdsahoz a kovetkezd képességek kialakuldsa sziikséges: konstruktiv visz-
szajelzés; 6ramegfigyelés, éraclemzés; kompetencia mérés és értékelés; jo gyakor-
lat modellalésa; kritikai elemzés (sajat munkaé és a gyakorl6é/kezdéé); napi tevé-
kenység formativ értékelése; szervezés; kommunikacid; interperszondlis kapcso-
latteremtés képessége.

A felmérés adatai szerint a képességek egy részének birtokdban vannak az euré-
pai és amagyar mentorok egyarant, a feladatok koziil néhany, pl. a segitségnyjtas,
tanacsadas, a modellszerep és a személyes tdmogatas terén ugy érzik, hogy jol tel-
jesitenek, biztonsidgosan mozognak, kommunikécidjuk, kapcsolatteremté képes-
ségiik eredményes.



376 A ,BOLOGNAI” TANARKEPZES &

Vannak azonban hidnyos teriiletek, ahol a tovabbképzések segitségét varjak.
Ilyenek a fejlddés nyomonkdvetése, a megfeleld tanulési lehetéségek biztositasa és
kiemelten az értékelés feladatai. Nehézséget jelent szamukra az éraelemzés, mert
tilsdgosan sok benne a szubjektiv elem, a konstruktiv visszajelzés. Ezutébbi a hazai
pedagdgiai kultirdnak az egyik legérzékenyebb teriilete, hiszen nincs elfogadhaté
kritikai kultirank az élet mas teriiletein sem. A mentorok szimdra a kompetencia
mérés egyelére ismeretlen, kidolgozatlan feladatkéntjelenik meg, s a pedagdgia el-
méleti szakembereit8l varjak ezen a téren a segitséget mind tartalmi mind pedig
modszertani szempontbdl (TISSNTE).

Az elmondottak alapjan a mentorok kivélasztasanal elengedhetetleniil szitksé-
ges, hogy az eredményes és tapasztalt pedagégusok véljanak a kezdé kollégak se-
git6ivé, de ez nem elég. Sziikség van a sajatos feladatokra valé felkészitésre, rovi-
debb-hosszabb ideig tarté mentorképzé kurzusokon vald részvételre. Az OKM 4l-
tallétrehozott szakmaibizottsagjavaslataban egyértelmtien a kételez6 szakiranyt
tovabbképzés eldirasit fogalmazza meg (Javaslatok 2009).

A tanarképzés 1j partnerei

Agyakorlati képzéskiterjesztésének kovetkeztében a gyakorldiskoldk mellett a hazai
iskolarendszer komoly hanyadanak gyakorlohellyé kell valnia. Ez alapvetd szemlé-
letvaltastigényel, hiszen az iskola nemcsak ,,besegit” majd a tandrképzésbe, hanem
felelésségteljes résztvevéjévé valik annak. Nemcsak terepet biztosit, hanem a képzés
egyiklegnehezebb szakaszdt, az elméleti képzés és a gyakorlat szembesitését vallal-
ja. A hallgat6 a szakérdi mellett,,beépiil” az iskola miikodé rendszerébe, megismeri
azt és 6nallo feladatokatlat el benne. Ez csak akkor lehet eredményes, ha a mentor
mellett az egész tantestiilet, az iskola minden dolgozéja segiti 6t. Hogyan motivél-
hatdk az iskolak, egyaltalan motivalhatdk-e, hogy vallaljak ezt a tobblet terhet?

Milyen ,hasznuk” szarmazhat a tanarképzésben vald aktiv részvételbdl, a kép-
z6kkel vald egytittmiikodésbd]? Ha végiggondoljuk azt a viszonyt, amely ma az
egyetemek/f6iskolék és a pedagdgiai valdsag, az iskolak koézott van, nem tal biz-
tat6 kép tarul elénk.

Objektiv és szubjektiv akadalyok nehezitik a parbeszédet és az egyiittmtikodést
a két intézmény kozott. Sok esetben hidnyzik erre a motivaltsag mindkét részrél,
presztizs ellentétek hizédnak meg, tlzotta tandrok és oktatdk terhelése egyarant,
szervezésihidnyossagok nehezitik az egytiittmiikodést, sigen jelentés akadaly a két
intézmény képzésének eltéré pedagogiai kultiraja. Nehéz attdrniaztakialakult hi-
erarchiat, amelyben a felsoktatasban dolgozdk és a tandrok kiilonbéz6 szinteken
allnak. Az oktaték bizonytalan mozgésataziskolaiterepen sokszor a ,,felsébbrendii
viselkedés” kompenzalja, de a tanarok is sok esetben szakmai bizonytalansagaikat
vetitik ki egyetemikollégajuk presztizsének tilzott hangsulyozasaval. A kdlcsonos
bizalom, annak elfogadésa, hogy a két fél tudasa kiillonboz6, de kozos céljuk eléré-
se szempontjabdl egyenrangu, alapvetd feltétele a valédi egyiittmiikédésnek, a de-
mokratikus munkaformék kialakuldsdnak (Wilson, Miller & Yerkes 1993).
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Az egyiittmiikddés j formajanak kialakitdsdban az elmult évtizedekben szé-
leskorti tapasztalat gytlt 6ssze ezen a téren Eurépaban és az USA-ban egyarant.
Kiilénésen hasznos lehet szamunkra a szakmai fejleszté iskolai halézat kialakita-
sanak és miikodési feltételrendszerének megismerése. Ez az 4j fejlesztésiirany azo-
katalehetSségeket tarja fel, amelyek az iskolak szdmara is gyiimolcs6z6vé teszik a
képzbintézményhez vald kapcsolédast pl a kovetkezd teriileteken:

Aképz6k partnerek lehetnek az adottiskola specialis problémainak feltardsaban,
megfogalmazasiban, a problémak megoldasdhoz megfelel6 médszerek megtalala-
sdban,abevezetett valtoztatasokkal, innovaciokkal kapcsolatos akcidkutatasokban,
helyi igényekhez alkalmazkodé tovabbképzések vezetésében, pedagdgiai progra-
mok, helyi tantervek feliilvizsgalataban, az éves tervek kialakitdsaban, a min&ség-
biztositds megvaldsitasaban.

Komoly fejlédésilehetéségetjelent, hogy a mentori feladatok ellatasa soran — kii-
16nb6z6 felmérések szerint — a tanarok rengeteget tanulnak magaréla tanulasrol és
a tanitasrél, tudatossa valnak sajat elképzeléseik, hiteik és tudasuk ezen a téren. A
személyes reflexid ,kényszere” rengeteg id6tigényel, de a tanitds hatékonyabba va-
lésdban a legfontosabb szerepet jétssza (Grossman & McDaniel 1990).

A képz6k szdmara szintén komoly fejlédésilehetéségeket rejt magaban az egyiitt-
miikodés. Az oktatdk kikeriilnek az ,elefantcsont toronybdl”, tanitasuk redlisab-
bé és foleg hitelesebbé valik. A kimondott mondatok tesztelésre keriilnek, ezért a
gyakorlattal val6 azonnali szembesités megnoveli a kimondas felelésségét (Ball &
Rundquist 1993).

Az egyiittmikodés megteremti a k6z6s pedagodgiai gondolkodas kialakitasanak
feltételeit, egymads ,,nevelésfiloz6fidgjanak” megismerését, a kiilonbségek tudatos
tisztazasat. Ez a feltétele, hogy a képzés kiilonbo6z6 teriiletei kozti 6sszhang megte-
remt8djék, s nem egymast kiolt6, hanem egymdst er8sité folyamatokkd valjanak.

Ez az alapértékekben azonossagot kell, hogy jelentsen, de természetes eltérése-
ket, varidcidkat mutathat a részletekben. Azt is el kell fogadni, hogy a képz6k és a
gyakorlatban dolgozé kollégak ugyanaztajelenséget mas iranybol vizsgaljék, igy a
kettd nem azonos, hanem egymadst kiegészit6 lesz.

Ertékek és bizonytalansigok az 1ij rendszerben

Befejezésiil két olyan teriiletet szeretnék kiemelni, amelyek véleményem szerint az
Uj rendszer legfontosabb elemei, s amelyeknek valtoztatdsa a reform 1ényegének el-
vesztésével jarhat, s néhany olyan kérdést, amelyek jelenleg és még az elkovetkezd
id6északbanisvitak targyailehetnek, samelyek megvalaszolasahoz mindenképpen
szitkség van a meglévé tapasztalatok 6sszegytjtésére, elemzésére és felhasznalasara
a végleges dontés meghozatalakor.

A kompetencia-alapii tandrképzés a hagyomanyos képzési rendszert alapjaiban
valtoztatja meg. Szemléleti dtalakuldst, a célok- és kdvetelmények tjra gondolasat,
tartalmiés mdédszertani megujulastisigényel. A szakma képvisel6i még csak tanul-
jak ezt a megkozelitést, de ha sikeriil megvaldsitani, megoldast jelent a pedagégiai
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elmélet és gyakorlat, a képz8intézmény és az iskolai valdsag kozotti szakadék athi-
dalasara, s ebbdl kovetkezéen a képzés szinvonaldnak eredményesebbé tételére.

A pedagiguspdlya 1j, kezdd szakaszdnak elismerése és megfeleld tAmogatdssal
valé ellatasa régi hidnyossaga volt a hazai tanarképzési rendszernek. Ennek a sza-
kasznak a beiktatdsa komoly fejlédést jelenthet a leendd tandrok felkészitésében,
megakadalyozhatja az id6 el6tti palyaelhagyasokat, de ennél sokkal tobb a ,,hoza-
déka”. Szinte jarulékos elemként egy olyan pedagdgus csoportot hoz létre, a men-
torok rétegét, akik ,rakényszeriilnek” a legkorszeriibb pedagégiai tudas megszer-
zésére, a folyamatos 6nelemzésre, s egyes tanari képességeik mélyebb, tudatosabb
fejlesztésére.

Azegyének fejléddése és aképzbintézményekkel val6 szorosabb kapcsolat segitheti
azintézményekben a szakmai fejlédés igényének kialakulasat, az innovativ kezde-
ményezések szamanak névekedését, az iskolai szintii pedagdgiai munka szinvona-
lanak emelését, vésé soron hiizé erét jelenthet a kézoktatas megtjulasahoz.

Szerkezeti kérdéskéntis értelmezhetd az 5. féléves gyakorlat és az elhelyezkedés,
amunkdéba4llaslehet8ségének 6sszehangolasa, illetve a féléves gyakorlatésa 3 éves
gyakornokiiddszak funkciéinak vilagos megkiilonboztetése és egységes folyamat-
td alakitdsa. Nagy a veszélye annak, hogy nem koncepciondlis dontés fog sziiletni,
mivel az egyéni gyakorlat jogi szabalyozasat siirgésen meg kell tenni, s ezért kira-
gadva a palyaszocializacié egységes rendszerébdl, kiilonallé kérdésként foglalkoz-
nak vele a dontéshozok. Pediga ,,sietség” negativ tapasztalataia Ba/Bsc és Ma/Msc
szintek megtervezése soran vilagosan példazzak a teljes rendszer egyiittes tervezé-
sének sziikségességét.

KOTSCHY BEATA
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Az egyetemekhez, f8iskoldkhoz kapcsolt gyakorld iskolédk az elmult évszazadban a
magyarorszagi tanarképzés meghatarozé agensei voltak. Szerepiik a tanarjeldltek
gyakorlati képzésében — a jelenleg érvényben 1év6 jogszabaly szerint — a jovében
sem lesz nélkiilézhets. Tanulmanyainkban a gyakorlati képzés bolognai megva-
l6sulasardl szamos javaslatot, elképzelést ismerhetiink meg, de szerettiik volna az
érintett intézmények egy jol koriilhatarolt csoportjat is megkérdezni arrél, hogy
miként latjak helytket a kiformalédé 0j képzési rendszerben, milyen aktudlis
problémakkal kell megkiizdeniiik ahhoz, hogy torténetileg kivivott statusukat
megorizzék, felhalmozott tudasukat kamatoztassak — nemcsak a maguk, hanem
az egész magyar kozoktatds javéra.

Kerekasztal-beszélgetés az ELTE gyakorléiskolainak igazgatéival és
vezetStanaraival. Résztvevék: Munkdacsy Laszlé igazgatd (Apaczai), Poros
Andras igazgaté (Trefort), Gy6ri Janos vezetd tandr, Schiller Mariann
vezet6 tanar (Radndti). Moderator: Biré Zsuzsanna Hanna.

Educatio: A bolognai dtalakuldssal kapcsolatban a gyakorlati tapasztalatokrdl még nem
igazdn van mit mondani, ezért nem is errél szeretném faggatni Oniket, hanem arrdl, hogy
ez az dtalakuldsi folyamat mennyire volt az Onék szdmdra dttekinthetd: mennyire voltak
informdcidk a birtokukban, mennyire volt lehetdségiik ebben a folyamatban aktivan részt
venni? Itt konkrétabban a tandrképzési programok kidolgozdsdra gondolok. Megkérdezték
az egyetemek a gyakorlat szakembereit? Ha igen, milyen formdban vebettek rész a progra-
mok kidolgozdsdban?

Schiller Mariann: Ugy emlékszem, hogy megkérdeztek minket. S arra is emlékszem, hogy
nalunk az iskolaban volt tobb 6sszejovetel, amikor errél hosszan elgondolkoztunk — majd
semmi sem tortént...

E: Ezt hogyan kell érteni? Nem volt visszacsatolds?

Sch. M.: A magyar szakos képzést illetéen egy szakmai anyagot is dsszedllitottunk, amit
id6ben elkiildtiink az egyetem szdmara, de — sokadszori felszélitdsra — csak annyi vissza-
jelzést kaptunk, hogy az anyag beérkezett és iktattak. Ezen kiviil semmi nem tortént.
Munkdcsy Laszlé: Ugy gondolom, hogy az igény vagy a gesztus mindig megvolt az egye-
tem vezetése részérél, hogy a legfontosabb kérdésekben kikérje a gyakorldiskolék véle-
ményét. De valdban, a végkifejlete ennek mégis csak az lett, hogy nem kaptunk elég in-
formaciot, illetve, amit javasoltunk, azt nagyon ritkdn lattuk visszakdszonni az elkésziilt

EDUCATIO 2009/3 VALOSAG PP.379-394.



380 VALOSAG &

anyagokban. Az ELTE PPK dékanjaval tobbszor beszéltem, meghivottként részt vehet-
tem a Bologna bizottsagok iilésein. Amikor megalakult a PPK, akkor folyamatos volt a
kontaktus, de aztan 6ridsi nagy csémoérben végzédtek ezek az elképzelések. Ugyanakkor
azt hangsilyozni kell, hogy a gyakorldiskoldk képvisel8i mindenféle bizottsagokban ott
vannak, ahol a pedagbgusképzésrél sz6 esik. Az ELTE Kozoktatasi Bizottsaganak az el-
noke, példaul, a Trefort Gimnézium igazgatdhelyettese. Ez a testiilet taldn a legnagyobb
dontési erdvel bir a bizottsagok koziil. Ezért ugy gondolom, hogy inkabb a rendszer te-
hetetlenségének tudhaté be, hogy miutan kikérték a véleménytinket, a biirokrécia vagy a
dontéshozatal utvesztdiben ezek a javaslatok eltlintek a szemiink el8l.

Gyéri Janos: En egy kicsit mas helyzetben vagyok, mint a tobbi jelenlévé. Laci és And-
ras iskolaigazgatdként tudnak nyilatkozni, Mariann magyar szakos vezetétanar, én meg
— hogy tigy mondjam — a két szélén allok a dolognak, mert egyrészt a Bolognai folyamat
nagyobbik részét Radnéti iskolai vezetStandrként éltem at, mdsrészt az utdbbi hat évben
a f6éallasom az egyetem, ahol a tanarképzési tigyeknek is a kozelében vagyok. Torténe-
tesen egy olyan bizottsdgnak vagyok a tagja, amely tanarképzési dontések elékészitésé-
ben vesz részt. Nem hozunk déntéseket, de meg tudunk jeleniteni bizonyos szemponto-
kat. Tehdat egyrészt laitom a folyamatot az egyetem fel6l, masrészt végigesinaltam ezt az
atalakulast gyakorléiskolai tanarként. Ez utébbi minéségemben csak azt ismételhetem
meg, amit Mariann és Laci is mondtak, hogy volt szavunk a sz6lashoz, de a visszacsato-
las nem volt megfelels. Az egyetem egészének dtalakuldsa a Bologna folyamat jegyében,
a Pedagégiai-Pszicholdgiai Kar létrehozasa, miikodéképességének biztositdsa, a Peda-
gogikum megalapitasa, s mindezzel egyiitt a pedagdgusképzés olyan, 0ij modelljének ki-
alakitdsa, amely egyszerre és egyarant megfelelt a Bolognai folyamat kévetelményeinek,
az egyetem egésze érdekeinek és hagyomanyainak, illetve a Pedagégai-Pszicholégiai Kar
specidlis koriilményeinek, olyannyira komplex kérdés volt, hogy a gyakorldiskolak kér-
dése ebben a folyamatban csak egyike lehetett a fontos, de az egyetem fel6l nézve mégis
csak résztényez8knek.

Sch. M.: A gyakorléiskola olyannyira csak egyike a tényezéknek, hogy egy jé ideig azt sem
lehetett tudni, hogy fennmaradhat-e, hogy ebben az 4j tipust pedagégusképzésben meny-
nyire szamitanak rank majd az egyetemek. J6, hogy itt az ELTE harom gyakorléiskola-
ja ul, mert nyilvdn mindannyian emléksziink azokra az évekre, amikor arrél folyt a vita,
hogy kell-e még gyakorléiskola egyéltaldn...

Poros Andrds: Nem is kell nagyon emlékezni, folytonosan felvetett kérdésrél van szo, s
amit6l aktualissa valt, az példdul az 5. féléves gyakorlat. Ezzel kapcsolatban a gyakorlé-
iskoldknak is bizonyitaniuk kell, hogy alkalmazkodnak az 4j id6k kihivasahoz, illetve,
hogy keresik a sajat feladatukat ebben az tij rendszerben. Komoly vitak folynak arrél még
ma is, hogy a kiilsé gyakorlatot valéban kiilsé helyen kell-e elvégezni, vagy lehet-e gya-
korléiskolakban is...

M. L.: Igen, de ugy tlinik, ez a vita mar eldélt, amikor a fels6oktatdsi térvény megszi-
letett. Akkoriban két érdekcsoportot véltem felfedezni az orszagban, s az egyik egészen
mads tipusu gyakorlatban gondolkodott, nevezetesen a rezidensi gyakorlatban, ami nem
gyakorléiskolikban valésul meg. Eppen az ELTE volt az egyik harcos képviselsje annak,
hogy a gyakorldiskolai szakmai tapasztalatokra sziikség van, igy a gyakorléiskolaban vég-
zett gyakorlat, mint lehet6ség, végiil a torvénybe beemeltetett. Széval, az, hogy mi most itt
iiliink, tobbek kozott ennek koszonhetd. Az més kérdés, hogy a gyakorldiskola jogi hely-
zete és finanszirozdsa nem megoldott — ezt iskolaigazgatéként nap mint nap tapasztalom,
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tapasztaljuk. Tehdat, &tmenetileg fellélegezhettek a gyakorldiskoldk, illetve nyugtizhattuk,
hogy a fenntartd egyetemnek sziiksége van rank. Azt a rendszert valasztotta, amelyben a
tanarjeloltek, ha révid ideig is, de ndlunk szerezhetik meg az elsé tapasztalatokat, és ezt
egésziti ki a kiils6 iskoldkban megvalésulé gyakorlat. Ez orszdgos szinten megszilarditot-
ta a gyakorléiskolak helyzetét.

Sch. M.: Az elmult egy évben nagyon sok helyen elhangzott, a rektorok is, a dékanok is
minden adandé alkalommal leszogezik azt a tényt, hogy a gyakorléiskolédk az egyetem
részei.

Gy. J.: Az idei orszagos tanévnyit6 nalunk volt a Radndtiban, és ott ez a rektor-helyettesi
és a miniszteri beszédben egyarant nyomatékosan megfogalmazédott. En viszont hadd te-
gyek itt egy oldallépést. Valdban, ahogy azt Mariann emlitette, sz szerint egzisztencidlis
félelem volt benniink. A gyakorléiskoldk eredetileg — gondoljunk csak Kdrman Moérra —
mintaiskoldk voltak a magyar oktatds torténetében, ezért is ennyire fontos kérdés, hogy
mi lesz ezekkel a legkivalobb muhelyekkel, ha nem taldljuk meg a funkciéjukat a Bolo-
gnai folyamatban. Ez a része az egzisztencidlis félelemnek valéban elmult azaltal, hogy az
egyetem helyet és értelmet adott a gyakorléiskolaknak a tandrképzési gyakorlatdban. Am
ezzel egyiitt van még sokféle mds egzisztencialis félelem, ami ehhez is kapcsolédik. T6b-
bek kozott az, hogy a kettds gyakorlati képzés jegyében a gyakorldiskoldk hogyan fogjédk
megtaldlni a helyiiket. Errél biztosan beszélgetiink még, de egy masik vetiiletét is hadd
emlitsem meg ennek a kérdésnek. Tényleg nagyon fontos minden hivatalos vagy nem hi-
vatalos nyilatkozat, amely megerésiti, hogy a magyar pedagdgia értékeit megérzik, s mind
tobb lehet8ség lesz arra, hogy a gyakorldiskolakban felhalmozédott tudds miikodhessen.
A gyakorldiskoldknak — az egyetem fel6l nézve — tobbféle funkcidja is volt, illetve van.
Az egyik, sz6 szerint, a tandrjeloltek tanitasi gyakorlatdnak biztositasa, ennek ilyen vagy
olyan megolddsa a mult rendszerben vagy a jelen rendszerben. A masik, hogy a magyar pe-
dagdgia és oktatasiigy torténetében ezek az iskolak a vezetétanarok kivalasztasanak szak-
mai kivanalmai miatt is kimagaslé akadémiai képzést nyujté intézmények lettek, élhajés
hada a magyar kozoktatasnak. Az egyetem szamara komoly kérdés, hogy nélkiilézheti-e
ezt a kiilonleges tuddsbazist. Valészintileg nem, iigyhogy taldn nem tévediink nagyot, ha
azt gondoljuk, hogy az egyetem tobbek kozott ezért sem akarta elvesziteni a gyakorldis-
kolédkat. Az mar egy kovetkezd kérdés, hogy az egyetem valdban megfeleléen él-e ezzel a
tuddsbazissal, hatékonyan felhasznélja-e mind a gyakorléiskolai tandrok, mind pedig az
ottani tanuldk — potencidlisan a késébbi egyetemi hallgatdk — szellemi kvalitdsait. Van,
illetve lehet persze a gyakorldiskoldknak egy harmadik fontos funkcidja is az egyetem
szamara: ez kozelit az amerikai ,,Jaboratérium-iskolak” modelljéhez. Vagyis olyan iskoldk
ezek, amelyekben - részint az ott talalhaté kivalé tandrokkal mint partnerekkel egyiitt-
mikodve - ki lehet fejleszteni és a gyakorlatban is ki lehet prébalni a legijabb médszere-
ket, bonyolultabb kutatési eljardsokkal is meg lehet vizsgalni a tanuldi, tanari, szervezeti
munkadt, illetve miikédést. Ebben a tekintetben a gyakorléiskoldk a pedagégiai kutatas
¢és innovdcid fellegvarai voltak mindig és azok lehetnek a jovben is. Annak érdekében,
hogy ez vildgosabban latszédjék, érdemes lenne feltarni és egy komoly szakmai publiké-
ciéban az egyetemi szakemberek, oktatdspolitikusok és mas érdekeltek elé tarni, hogy a
magyar pedagdgia modernkori torténetében milyen kutatdsi és innovéacids szerepet tol-
tottek be Magyarorszdgon a gyakorléiskolak. Meggy6z6désem, hogy e munka eredmé-
nyeként a szakmai kozvélemény a jelenleginél is viligosabban értené, miért nem szabad
ezeket a miihelyeket elsorvasztani vagy mell6zni; a magyar pedagdgiai innovacié6 egésze
keriilne ezaltal veszélybe. Es ehhez még kapcsolédik egy negyedik funkcié is: a korszerti
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pedagégiai gyakorlati tudas disszemindacidjaban, szétterjesztésében ezek az iskoldk min-
dig is meghatdrozok voltak. Egyrészt a naluk gyakorl6 tanérjeloltek képzésével, masrészt
az olyan tanar-tovabbképzési programokon keresztiil, amelyek kivitelezésében a gyakor-
léiskolai vezetStanarok jatszottak dontd szerepet. Hogy mit jelentett a multban és mit je-
lenthet a j6v8ben a legkorszertibb, innovativ gyakorlati pedagégiai tudas és tapasztalat
szétterjesztése, arra csak azt az egy adatot hadd emlitsem meg, hogy az elmult 50 év alatt
egyediil a Radnétiban tobb mint 14 ezer hallgatét tanitottunk tanitani. Ez a tudasatadas
— elnézést a kifejezésért — brutalis méretli megvaldsitasa, amely mas médokon szinte el-
képzelhetetlen lenne.

E: Tudndnak konkrét példdt is emliteni, hogy milyen javaslataik voltak, amelyek végiil egy-
dltaldn nem keriiltek bele a jelenleg érvényben 1évd ajinldsokba?

Sch. M.: Természetesen tudunk konkrét példat is mondani. De ezek a kérdések azért fon-
tosak, mert meghatarozzék, hogy milyen a viszonyunk a Bolognai folyamathoz. En egy-
felél, borzasztéan optimista vagyok, mert ha elég messzir6l nézem, akkor azt gondolom,
hogy a megtépézott szinvonald tandrképzésnek ez egy nagyon jé lehet8ség arra, hogy fel-
jebb emelkedjék. Ha ezt most leforditom a hétkdznapi életre, akkor ez azt jelenti, hogy
eddig az lett tanarszakos — f8leg magyarbol —, aki csak ,,jobb hijan” valt tandrra, vagyis
jobb hijan ment a Bolcsészkarra, jobb hijan ment magyar szakra, mert — mondjuk — nem
tudott megtanulni egy nyelvet rendesen, és egy alacsony szintii képzést gyengén elvégez-
ve keriilt a keziink k6z¢. Nyilvan mindig voltak kivételek. A mdédszertanilag alulképzett
hallgatok végezték el a tanitdsi gyakorlatot, s aztan koziilik is a leggyengébbek kaptak
meg a tanari 4llast, mert a jobbak elmentek a sajtdba, a kiaddkba, ide-oda. Azt hiszem,
hogy ha a tandri szakmaért meg kell kiizdeni, a BA képzés utdn az évfolyamok dont6 ré-
szét kirakjak, a tanari MA komoly eréfeszitést, sok kreditet, munkat igényel, akkor jobbak
lesznek az 6t6déves hallgaték. Ez az én pozitiv térténetem. Ami miatt elkezdek azonban
szomoru lenni, hogy ebben a tanari MA képzésben nagyon kevés a szakma. Gyakorldis-
kolai vezetdtandrként felkértek tobbiinket arra, hogy készitsiink egy-két szemindrium-
tervezetet, ami a magyar szakos tanarképzés része lehetne. Sokat tépelédtiink azon, hogy
mit is lehetne ebbe a tervezetbe beirni, s aztdn el is késziiltiink vele, ami egy komoly telje-
sitmény volt. De mint kideriilt, erre a tervezetre mar azért sem volt szitkség, mert az MA
képzésben nem jut ennyi id6 a szakmddszertanra, ugyanis a pedagdgia, a pszicholdgia és
mi egyéb elviszi az éraszdmot. Szdval, az a pozitiv kép, amit latni szeretnék, hogy milyen
nagyon képzettek lesznek a hallgaték, most uigy médosult, hogy feltehetbleg nagyon jol
kilesznek képezve pedagdgiabdl, pszicholdgiabdl és dltalinos méddszertanbdl, de nagyon
keveset fognak tudni a szakmardl. S akkor a masik szakjukrél ne is beszéljek, amit fél-
szakként fognak tanulni, tehat ha a magyar vagy térténelem nem is a 6 szakjuk lesz, ha-
nem csak a masodik szakjuk, tehdt nem a mol szakjuk lesz, hanem csak a dur, akkor az
mar végképp kevés pozitiv felhangra biztosit.

P. A.: Amikor azt mondtad, hogy nagyon kevés lesz a szakma, akkor bennem 6nkénte-
leniil felvet6dott, hogy egyéltalan mit neveziink szakmdnak... Mert ugye, folytathattad
volna gy is, hogy hidnyzik a szakma, azaz a pedagdgiai felkésziiltség. De te szakma alatt
a magyar tandari ismeretekre gondoltdl...

Sch. M.: Igen, én nem szeretnék gyakorld tanitdson tobbet olyan tanarjeloltet latni, aki
nem ismeri az ,,Apostol™-t, vagy olyan angol tanarjeloltet, aki nem tud angolul...

P. A.: Azt hiszem, hogy most k6z6s aggodalmunkat fogalmaztad meg. Mindannyian ha-
marabb hdborodunk fel egy nyilvanvalé szakmai hidnyossdgon, mint a pedagdgiai cse-
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lekvésképtelenségen, pedig az is megjelenhet, és nem lenne rossz, ha ezen a teriileten len-
ne fejlédés.

Sch. M.: Nem lehetséges, hogy én, mint vezetétanar, médszertanilag inkabb tudok segi-
teni a hallgaténak, mint megtanitani neki akar az angolt, akar az egyetemes vilagirodal-
mat vagy a nyelvtant elolrél?

M. L.: Havanrd id6éd... De mintha atbillentiink volna a mésik oldalra. Mikor én végeztem
1990-ben, akkor még a tuddsunk 90%-a diszciplinéris tudés volt, amit javarészt az egye-
tem adott. En angol-magyar szakos hallgatéként tapasztaltam, hogy angolbél valamivel
tobb praktikum és médszertan jutott a képzésbe, mint magyarbdl, ahol a gyakorldiskola-
ban kellett el8szor egy kérdéssort 6sszedllitanom a vezetd tandrom Gtmutatdsai alapjan.
Tehét a mddszertan egy hattérbe szoritott, majdhogynem lenézett eleme volt a képzés-
nek. E mellett a pedagdgiai, pszicholdgiai tanulményok még draszamban is eltorpiiltek.
Most ezzel a véltassal, ami a 2000-es év utdn tortént, erés kompenzaciét kapott a Peda-
gogikum, viszont ennek egyelére még nem latom a stilyat. Mert nem tudom, hogy amikor
egy hallgaté elsds kordban eldonti, hogy felveszi az alapozé targyat, latja-e a tanulményai
kifutdsdt. Azt is majd a jov6 fogja eldonteni, hogy a Pedagogikum ezt az idémennyiséget
meg tudja-e tolteni tartalommal. Jelenleg még azt a lehet8séget sem hasznalja ki az egye-
tem, hogy a gyakorléiskola pélyara tudja tenni a szakmailag és pedagogiailag jol felkészi-
tett tanarjelolteket. A korabbindl sokkal kevesebb id6t kap erre ugyanis a gyakorloiskola.
Elvben ezek a dokumentumok ugyan gyakorlatorientaltsagrél beszélnek, hiszen hdromféle
gyakorlat is szerepel benniik, de példdul a gyakorld tanitdsra fordithat6 id6, amikor el-
szOr engedhetjiik el a hallgat6 kezét, radikélisan csokkent. A kordbbi 120 érdhoz képest
mar a Bologna el8tti idében lecsdkkent, és most tovabbesokkentették.

E: Kicsit vonjanak be engem ebbe a dologba, mert mdr nagyon régen voltam gyakorld tani-
tdson. Ugy emlékszem, hogy ez nagyjdbil két hénap alatt lezajlott az elsd hospitdldstdl a
vizgsgatanitdsig. S ha fiatal tandrjelolt ismerdseimet kérdezem, hogy mennyi id6t vesz igény-
be ma egy gyakorld tanitds, akkor 6k is azt mondjdk, hogy kb. két honap alatt ,,lezavarha-
t6”. Mit lehetett ezen még tovdbb redukdlni?

M. L.: A heti 6raszadmot, amit az iskoldban kell eltolteni.

Sch. M.: Meg példaul azt, hogy nem kotelezd el6hospitalni. Ha egy hallgat6 nagyon koti
magat az el8irdsokhoz, akkor bemehet tigy egy osztalyba gyakorlé tanitani, hogy elétte
nem latta az osztalyt. Szerencsére a hallgatéknak ennél tobb esziik van, és nem mernek
bemenni Ggy negyven gyerek kozé, hogy sose lattak 6ket — de megtehetnék. A kordbbi
rendszerben el6 volt irva az el8hospitalas is. Ebben nem az az érdekes, hogy a gyakorlé-
tanitds 6 hét vagy 12 hét, hanem, hogy hogyan kell strukturalni...

Gy. J.: Ezért olyan fontos, hogy a gyakorléiskoldk szakmai miihelyek, ahol jelen vannak
a szakméjuknak elkotelezett vezetétanarok, akik nyilvan nem engedik meg ezt a fajta
mélyrepiilést...

Sch. M.: Csakhogy én nem tehetem meg, hogy nem engedem be a hallgatét! Meg tudjuk
beszélni normalisan. De ha nem normalis a helyzet, és holnap azt mondja egy hallgatém,
hogy a j6v6 héten szeretne elkezdeni tanitani, de addig nem tud bejonni, akkor is be kell
engednem az osztalyba.

M. L.: Itt azért el kell mondani, hogy két része van a tanitasi gyakorlatnak. Osszesen 60
6ra fordithat6 egy szak tanitdsara, amiben benne van valamennyi hospitalds, az drameg-
beszélések és maga a tanitds is. Mar a Bologna elétti rendszerben lecsékkent az az id6, ami
egyéb tevékenységekre fordithatd. Példdul, eddig kotelezhettiik a hallgatét arra, hogy részt



384 VALOSAG &

vegyen munkajogi képzésben, tehat mintleendé munkavallal6 halljon olyan dolgokrél, ami
az egyetemi képzésben nem szerepel, és attdl az embertdl (példdul az iskola igazgat6jatdl),
aki mint munkaltatd gyakorolja ezeket a jogokat. De kételezhettiik arra is, hogy beszéljen
az iskolapszicholégussal, a gyermekvédelmi feleléssel, a konyvtarossal, az osztalyfénoki
munkdba is be tudtuk vezetni &6t, stb. Mar a jelenlegi rendszerben is kevesebb az erre for-
dithaté id8, mint korabban, de ez tovabb redukalédott, Iényegében a szaktargy tanitasara.
Es akkor még nem beszéltiink arrél, hogy vajon a hallgaté kellé szamban latott-e parhu-
zamos osztalyokat vagy mas szaktandrokat. Szdval, kevesebb eszkoz van az iskolanal. Ezt
neheziti, hogy mintha nem figyelnének arra az egyetemen, hogy az el6feltételek teljesiil-
tek-e, ezért a gyakorlé tanitas idejére is maradnak elméleti targyak. [gy a hallgaté joggal
mondhatja azt, hogy nem ér rd, mert egyetemi 6rakra kell jarnia. Szdéval, sokkal kaotiku-
sabb lett a rendszer, és ebben az ij MA képzésben sem latom az el6relépést.

Gy. J.: Akkor most egy kicsit hadd menjek vissza egy korabbi kérdéshez. Az biztos, hogy
voltak olyan dolgok, amit a gyakorléiskolak nagyon kértek, s aztdn az \j rendszerben va-
lami mds sziiletett meg. A gyakorldiskoldk, példaul, nagyon szerették volna, ha a gyakorlé
tanitas és a féléves gyakorlat kreditértéke kozote sokkal kisebb lett volna a kiilonbség.
M. L.: Igen, ez most hihetetleniil nagy, tizszeres: 3 a 30-hoz...

Gy. J.: Sz6val, nagyon komoly itt a kreditértékbeli kiilonbség. Ugyanakkor, ha az em-
ber végigolvassa azokat a javaslatokat vagy mér jogi érvényt szerzett dokumentumokat,
amelyek arrél szélnak, hogy az MA-s hallgatéknak mit kell majd ezen a féléves gyakorla-
ton csindlniuk, akkor azt ltja, hogy ez egy nagyon sok mindenre kiterjed6 konstrukcio,
de ha jobban megnézi a dokumentumokat, lathatja, hogy természetesen ott szerepelnek
benniik a kévetelmények k6zo6tt a minimumelvarasok is. Példaul az olyanféle kitételek,
mint az, hogy az 6sszefliggé tanitasi gyakorlaton részt vevé hallgaté minimum heti két
6rat tanitson. Ha végiggondoljuk, hogy egy szemeszter hivatalosan 15 hétbél all (gyakor-
latilag olykor ez még kevesebb is), akkor ez azt jelenti, hogy az 6sszefiiggé féléves gyakor-
laton minimum esetben alig valamivel tobb éraban kell tanitani, mint amennyi a hagyo-
manyos gyakorléiskolai tanitasi gyakorlat. Ugyanakkor a féléves gyakorlatra tobbszoros
kreditérték jar. Nem is beszélve arrdl, hogy itt van még egy fontos kiilonbség, mégpedig
az, hogy mit is tanul a hallgaté az egyik vagy a masik gyakorlaton. A pedagégiai-pszicho-
légiai tantargyak részeként folytatott gyakorlat, amit gyakorléiskolaban vagy kiilsé gya-
korlatvezetd tandrnal kell elvégezni, egy kicsit iskoldsabb, abban az értelemben, hogy itt
a vezetStanar minden 6ra elétt dravazlatot beszél meg a hallgatéval, benn van az 6réjan,
a vezetStandr és a gyakorlétandr minden 6ra utdn 6raelemzést tartanak, kozos tanitdsi
konstrukcidkat épitenek fel. Tehat, folyamatosan jelen van a vezetétanar, aki minden pe-
dagdgiai helyzetben nagy gyakorlattal és szakmailag felkésziilten tud reflektalni a hallga-
té6 munkdjara. A féléves gyakorlat esetében a mentortanarnak — a leirdsok szerint — joval
kevesebbszer kell leiilnie a jeldlttel, hogy konzultaljon. A féléves tanitasi gyakorlatét t6l-
t6 tanarjelolt nagyobb autondémidjaban nem is latok semmi kivetnivalét, teljesen rendjén
van, de azért azt tudni kell, hogy ennek a fajta tanuldsnak csak akkor van igazi haszna,
ha a munkajat végz6 személy fel van késziilve arra, hogy miként tud a sajat munkdjabol
mint szakmai tapasztalatbdl a leghatékonyabban tanulni. A tapasztalati tanulds egészen
masfajta tanuldsi folyamat, mint amit valaki a formalis oktatas keretei kozott megismert,
megszokott; egészen mds belsé kvalitdsok és technikdk kellenek ahhoz, hogy a tanulds-
nak ez a formdja hatékony legyen. Tehat mondhatjuk, hogy a tanarjel6lt autoném, de en-
nek csak akkor van értelme, ha ehhez megvan az eszkdztdra, a pedagdgiai felkésziiltsége,
és képes a komplex pedagdgiai helyzetekbdl tanulni. Vagyis: vagy bele kell épiteni a ta-
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narképzésbe azokat a képzési formakat, amelyek megerdsitik a sajat tapasztalatbdl vald
tanulds formdit, médszereit, vagy bekeriil a tanarjellt egy szabadabb, autonémabb hely-
zetbe, de elére megjdsolhatd, hogy a tanulds eredményessége gyengébb lesz. Marpedig a
tapasztalati tanulds médszereire ma még kevésbé tudjuk felkésziteni a hallgatéinkat az
egyetemen; ez jelenleg nem is all az egyetemi képzésiink homlokterében.

E: Nagyon érdekes az, amit most elmondott, mert majdnem ugyanerre jutottam, amikor a
kutatdsalapii tandrképzésrdl szold koncepcidkat olvasgattam. Itt is van egy vizid, egy tandr-
eszmény, amelyben egy erdsen onveflexiv, onmagdt permanensen fejlesztd tandrtipus jelenik
meg, de bennem is megfogalmazddott a kérdés, hogy a képzés mely szakaszdban, és ki fogja
a tandrjelolteknek az ehhez sziikséges tuddst dtadni, a képességeket kialakitani, a techni-
kdkat megmutatni, gyakoroltatni.

Sch. M.: Volt egy par év, talan a 2000-es évek elején vagy kézepén, amikor a tanari képe-
sitd vizsgakon a gyakorlé tanitdsrol sz6l6 portfélié részeként a hallgatéknak egy onrefle-
xiv esszét kellett irniuk. Abban az id8ben, amikor ez kételez6 volt, a hallgaték ezt mindig
megmutattak, megbeszélték a vezetétanarokkal, és hihetetleniil jol miikédétt... De ez el-
mult... Hosszt évekig allamvizsgaztattam, de mar egy jo ideje nem veszek részt benne. Nem
hivnak vezetStanart a tanari képesit6 vizsgara, mert ez az elem nincs benne. Ugyanakkor
lattam, hogy az a félév is, amit a hallgat6 a vezetStanar mellett az iskoldban elt6ltott, elég
volt arra, hogy ez a fajta 6nreflexiéra vagy reflexiéra vald képesség miikodjon.

E: Nem csapjuk be magunkat, ha azt gondoljuk, hogy bdrmely iskoldban hasonld eredmény-
re lehet jutni? Ebhez kell egy iskolai kultiiva, abol a kritika és az onkritika mindennapos,
kellenek képzett szakemberek, megfeleld feladatelosztds, ritudlék, stb.

Sch. M.: Igen, mint Janos elmondta, ez elsésorban a gyakorléiskoldkban elsajatithaté...
E: Ezt értem. De iigy érzem, mintha ,hazabeszélnénk”, amikor a gyakorldiskoldk szerepét,
eddigi funkcidit hangsitllyozzuk. Rdaddsul itt pesti elitiskoldkrdl van szd, ahol ez taldn elsa-
Jjdtithatd, de a jovbben nem csak a gyakorldiskoldknak lesz ilyen feladata. Nem vagyok ar-
rél meggydzddve, hogy az onreflexiv-onfejlesztd tandrtipus minden kozoktatdsi intézmény-
ben domindns, s ha igen, akkor is kérdés, hogy ezt a tuddst a tapasztalt kollégik képesek-e
dtadni a kezdiknek.

M. L.: Egy biztos: ez, mint technika tanithaté. En angolszakos tanar vagyok, és vezetd-
tanari képzésen is részt vettem. Az Angol Tanszék volt az els6, ahol eldirtdk a vezetSta-
narok szdmadra a képzést. Ezt annak idején mentorképzésnek nevezték. Ezen a képzésen
szembesiiltem el6szor azzal, hogy a vezet8tanarsagot is lehet tanitani. Abbdl, hogy vala-
kinagyon jél tanit, akar 6szténésen, akdr tapasztalati alapon, még nem kévetkezik, hogy
ezt a tuddst tovabb is tudja adni. Akkoriban miugy mondtuk divatosan, hogy a facilitdlé
vezet6tanari szerep kezdte atvenni a helyét az instruktivnak. Vagyis, nem egy hierarchi-
kus viszonyként mutattdk be a vezetétanarsagot. Azt szeretném hinni, hogy a vezetéta-
narok jelent6s része mar ilyen technikakkal dolgozik, tehat az dramegbeszélés nem itélet-
alkotas a tanar 6rajarol (bar nyilvan vannak ilyen elemei is), hanem olyan kérdésfeltevés,
olyan parbeszéd, miithelymunka, ahol a tanarjeloltek és a vezetétanar kozosen dolgoznak,
¢és maga a tanarjelolt szabja meg a tovdbblépés irdnyait. Szerintem a gyakorldiskoldkban a
vezetStanarok igy mikodnek, és ennek igy is kell lennie, ezért a vezetStanar-képzésnek is
igy kellene mitikédnie. Most is vannak vezetStandri szakvizsgara felkészit6 kétéves egye-
temi kurzusok, s azt gondolom, hogy ha ezek gyakorlatiasabbak lennének, példaul meg-
tanitandk a vezetd tanaroknak ezeket a technikakat, akkor 6k alkalmasak lennének arra
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is, hogy ezeket a technikakat a tanarjelolteknek tovabbadjak. Ma nem biztos, hogy a teljes
vezetStanari garda fel van késziilve arra, hogy ezt az 6nreflexiés készséget kialakitsa.

P. A.: Ezt csak akkor tudja a jeldltjeiben kialakitani, ha 6nmagéban is benne van. Nyilvan-
vald, hogy a tanérjelolt olyan vezetétanar mellett tud onreflexiv-6nfejlesztd tanartipussd
valni, aki akdr még harminc év tanitas utan is azt mondja, hogy meg kell kérdeznem ma-
gamtél, hogy a mai 6ran mi miikédoétt jol, mi nem miikodott jol, hogyan tudok tovabb-
1épni, és ezt a reflexiét megosztja a tandrjelolttel. Mert ha megteszi, akkor ezzel mar a
gyakorldiskoldban is tehet a tandrjelolt egy 1épést elbre.

Sch. M.: Ez alapvetd. Egyébként itt a magyar szakosok rosszabb helyzetben vannak, mint
az idegen nyelv szakosok, mert az angol vagy a francia mddszertan régi, bevélt, miko-
dik, és nagyon jo taneszkozok segitik a tandrok munk4jat. Azt latom nagyon sok hallga-
tén illetve kezd tandron, hogy ha a gyakorlat nem megy elég mélyre, példdul azzal, hogy
ezek az 6nreflexiv technikdk mitikodjenek, akkor még egy kivéld gyakorlat utdn is iszonyt
konnyen csiisznak vissza az ismert rutinokba: azt tanitjak, amit kaptak, és ugyanolyanok
az 6rdk, ahogyan azt 6k maguk megélték. A 30 vagy 60 6ra tud nagyon felszines is lenni —
és ezzel Gjratermeljitk a hatvanas évek tanartarsadalmat. Egyébként, azt gondolom, hogy
igen nagy a veszélye annak, hogy ez torténik, s talan a modern idegen nyelvek az egyedii-
li kivételek. A természettudoméanyokban, magyarban, torténelemben nagyon sok helyen
ez miikodik, s hozzateszem, még a tanitoképzésben is.

Gy. J.: Akkor most hadd reflektéljak tobb dologra is, és hadd menjek vissza el6szor arra,
amit Mariann mondott a portféliéval és abban a reflexids résszel kapcsolatban. Tudtom-
mal ez nem szlint meg. Ilyen esszét tovabbra is lehet késziteni, és szdmos hallgaté ezt a
portfélidjaban el is helyezi. Most gy hivjak ezt a vizsgat, hogy tandari szakzaré vizsga, és
ott a portfélidban nagyon gyakran latom, hogy a tanarjeloltek irnak ilyen esszéket. Ez egy
nagyon j6 kiinduldsi pont a vizsgan, amin lemérhetjiik, hogy mi az, ami m{ik6doétt, és mi
az, ami nem miikodott, mit tanultak a képzés soran. Ezt sokszor fel is hasznaljuk egyfajta
visszajelzésként. Tehdt, ez a dolog van.

Sch. M.: Valdban, valaszthaté...

Gy. J.: Igen, valaszthatd, és nem kotelez6, de nagyon sokan vélasztjak. Ez az egyik, amit
szerettem volna mondani. A mésik az, hogy a kérdés kétféle dologra irdnyult, de a végén
egyféleképpen reflektaltunk. A kérdésben a kutatétanar és a reflektiv tandr is elhangzott,
de ez két kiilonb6z6 dolog.

A kutatétanar koncepcidja, aminek én nagy hive voltam valamikor a hetvenes évek vé-
gén, a nyolcvanas évek alatt, mara — hogy igy mondjam - egy kicsit ledldozott. A kon-
cepcid azt jelentette, hogy a tandr maradjon tanulé-kutaté személy. A finn egyetemek az
egységesitett egyetemi tanarképzésben nagyon komoly kutatési technikakat tanitottak a
hallgatéknak. Megmutattak, hogy a hallgatdk ezeket a kutatdsi technikakat a sajat tani-
tasi gyakorlatukban hogyan tudjak alkalmazni. Vegyiik példanak azt, hogy egy osztaly-
nak rossz a helyesirasa. Megtanulhattédk, hogy hogyan lehet erre egy kutatdst raépiteni,
hogyan kell ezt értékelni, elemezni, feldolgozni, majd az elemzett, feldolgozott adatok-
bdl hogyan kell vagy lehet tanitési célokat megfogalmazni és megvaldsitani, s aztin egy
kutatassal ellendrizni ennek hatékonysagat. Na most, ez az utébbi nem miikodott elég
hatékonyan. Hidba tanitottak meg a tandrokat arra, hogy autoném kutatok legyenek,
a végeredménye a dolognak az lett, hogy vagy elmentek ténylegesen kutatéknak, vagy
megmaradtak gyakorlati tandrnak, de a sajit munkdjuk kutatasi értékelését nem tudtdk
elég hatékonyan visszavezetni a gyakorlatba, mert erre nem voltak megfelel6 technikéik.
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Tehét létezett mar kordbban ez a koncepcid, a mai magyar tanarképzésben is tjra és Gjra
felbukkan, mint pozitiv lehetség, de val6jaban ez a mai magyar pedagégidban zardjel-
be van téve. A masik az onreflektiv tandr, ami egy egészen més dolog. A tandri dnreflek-
tivitas gondolata t6bb megel6z6 probalkozas utdan Schonnél bukkant fel nagy erével az
Stvenes-hatvanas években, majd késébb kidolgozta részleteiben is. Ez tulajdonképpen a
kognitiv pedagdgia aranykoraban sziiletett, melynek egyik fontos elgondoldsa volt a ta-
néri gondolkodas fejlesztése. Ezen beliil a tandri tanulds és fejlédés sine qua non—ja az 6n-
reflexié képessége lett, ezért ugy vélték, azokat a technikékat kell megerdsiteni a tanar-
jeloltekben, illetve a gyakorlé tandrokban, hogy hogyan tud reflektdlni magéra a tandr.
Ez nagyon erés koncepcid volt a hatvanas, hetvenes, nyolcvanas években, egészen addig,
amig a pedagdgidban altaldban nem tortént egy jabb paradigmavaltds, amely ravilagitott,
hogy az 6nreflektiv tandri racié nem valamilyen légiires kognitiv térben 4ll — elnézést a
képzavarért —, hanem hogy a tandri reflexi6 a szubjektiv érzelmek, a szakmaisag és egyéb
személyes érdekek és még egy sor mas komplex egyéni és tarsas jelenség kontextusidban
zajlik — kordntsem ,,objektiv racionalitdssal” tehat. Ma mar tudjuk, hogy a racionalisnak
tlind tanari dontések mogott is egy csomo érzelem, egy csomo személyes elfogultsag hu-
z6dik meg, sok olyan tapasztalat, ami nem egy ilyen kognitiv paradigmaba beilleszthet6é
tanari megértésrdl szol. Igy aztan sorra sziilettek azok a vizsgalatok, amelyek azt mutat-
tak, hogy nagyon jé dolog ugyan a kognitivista médon elgondolt, énreflexiéra képes ta-
ndr, de ott vannak a kiilonb6z6 korldtozé-torzitd tényezdk, az érzelmek, az indulatok, a
szocialis kontextus, az érdekek és egyebek. Hiszen az eredeti elképzelésb6l hidnyzik pél-
ddul a szocidlis kontextus, a tobbi tandr. Mert amire megprébéltam a hangsulyt helyezni,
s taldn Laci reflektélt erre a leginkabb, az nem egy kognitivan értelmezett tanulds, hanem
egy olyan tanulds, amit — tobbek k6z6tt — nagyon erésen a tarsas mezében lehet elsajati-
tani a vezet6tandrral. Ha tehat a gyakorldiskolai képzés a tapasztalati tuddsbdl valé tanu-
1as képességét, technikait megfeleléen 4t tudnd adni, akkor van értelme az 6nallé tanitési
gyakorlatnak, mert akkor mar autoném médon képes a jelolt tanitani és egyben tanulni
is a sajat tanitasi tapasztalataibdl. E tényez4 is jol mutatja, hogy minden ellenkez6 elkép-
zeléssel szemben a gyakorldiskolaban, vezet8tanarral végzett gyakorlémunka nemhogy
»tautologikus” helyzeteket hoznalétre a tanarképzésben, de éppenséggel elengedhetetlen
el6feltétele annak, hogy az 6ndallé féléves tanitasi gyakorlatnak valéban legyen szakmai
értelme és haszna. Persze foltehetjiik a kérdést: mi az, hogy autoném médon tanit a gya-
korldheteit t6ltd tandr? Egyéltaldn, ha jobban belegondolunk: ki tanit sz szerint értve
autoném moédon? A gyakorldiskoldban megtapasztalhat6 vezetétanari-tanarjelolti kozos
munkakapcsolat ugyanis ha valamire, hat éppen arra tudja megtanitani a hallgatét, hogy
miként kell kooperativ munkakapcsolatok keretei kozt tanitani, és hogyan kell nem csak
a sajat reflexiénkbol, hanem mésok reflexiéjabdl tanulni. Egyfajta szocialis térben torténéd
tanulds lenne a cél, amit Laci is kiemelt. Hozzatenném: azokban a szakmai leirdsokban,
amelyekben a féléves gyakorlattal kapcsolatban a mentortanar munkéja mint téma meg-
jelenik, az a kifejezés vagy valami hasonld, hogy ,,szakmai, tantdrgyi munkakozisség”, elé
sem fordul. Mérpedig egy gyakorlétanarnak mindenekel8tt azt kell elsajatitania, hogy a
»munka kozisségében” [direkt haszndlom elemeire bontva a sz6t] mikéntlehet megtanulni
a szakmat. Az csak laikus latszat, illetve a gyakorldtanar munkéjanak valéjaban csak egy
nagyon kicsi — persze kordntsem lényegtelen — eleme, hogy egyediil dolgozik, hogy csak
onmagéban 4ll az osztalyban, és egyediil tanitja a gyerekeket.

P. A4.: Ezen a terepen maradva, szdmtalan olyan kérdés van, ami még tisztdzdsra var. Jo-
gi értelemben, a munkaszervezés hierarchidjidban hogyan alakul a helyzete annak a ta-
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narnak, aki megérkezik erre a 11. félévi gyakorlatra? Hat, persze, ott majd ugy fogadjak,
mint a munkakozosség egy tagjat, de a felel6sségi korok ett8l még nincsenek tisztazva.
O a teljes jogt tandr? Ha barmilyen probléma van, & viseli a jogi felelésséget? Nem vila-
gos, ki miben illetékes, marpedig ezt a kérdést tisztazni kell, miel6tt az elsé jeldltek el-
kezdik a gyakorlatot.

Sch. M.: Az sincsen még kitalalva, hogy ha egy iskoldban egy mentortandrhoz odajén egy
hallgatd, és egy félévre elveszi az osztalyat, akkor 6 kevesebbet fog-e keresni...

P. A.: Pedig van vele munkéja.

Sch. M.: Egyébként azt gondolom, hogy komoly finanszirozasi problémakat vet majd fel a
11. félévi képzés, mert hihetetlen mennyiségili pénzbe keriil elhelyezni minden hallgatét,
fizetni minden hallgaté mellé egy mentortanart gy, hogy a mentortanar mindekozben
nem kereshet kevesebbet. Az igazgaték ugyanakkor azt mondhatnék, hogy nalunk na-
gyon sok a felesleges tanar, mert minden 6rat gyakornokok tartanak... Ilyen értelemben
is munkajogi kérdések fognak el6keriilni.

Gy. J.: Azt gondolom, hogy térvényi okok miatt elkeriilhetetlen, hogy ezt bevezessék —
egyébként teljesen egyetértiink. De még egy dolog. Tudtommal néhdny hénapja, aprilis
végén a tandrképzés vezet$ szakemberei tartottak egy megbeszélést az Gsszefiiggd fél-
éves tanitasi gyakorlatrél. Lehet, hogy nem vagyok kell6képp tdjékozott, és ha tévednék,
akkor eztton kérek elnézést minden érintettdl, de ennek a vitdnak az eredményeirdl ne-
kem a mai napig nem sikeriilt informaciét szereznem. Pedig nagyon fontos lenne tudni,
példaul, hogy mit tartalmaz ez a javaslat a mentortandrok éraszamarél, hogy mi szamit-
haté be és mi nem az 6 munkaidejiikbe, 6raszimukba. Ugy emlékszem, hogy az itt meg-
targyalt szakmai javaslatban az is szerepel, hogy a mentortanar tiléraszdma valtozatlan
marad. Tehat a tervezet egy olyan helyzetbél indul ki, ami nagyon is életszerti: vagyis,
hogy egy iskolai tandrnak talérai vannak. De aztan az eredeti szoveg példaul nem tért ki
arra, hogy mi van akkor, ha a mentortanarnak nincs tléréja. Az egyik félévben még ugy
tudja a mentortanar, hogy van 7 tiléraja, és abbdl indul ki, hogy a gyakornokkal a tul-
oréja terhére foglalkozik, aztdn meg torténik valami vératlan valtozas az iskoldban — pél-
ddul a tervezettnél kordbban visszatér egy kollégand a sziilési szabadsagardl —, és akkor
ennek az el6bbi tandrnak mondjuk mér nincs is az a 7 éra tdlérdja. Akkor példéul ki és
milyen 6rdk terhére tudja dtadni valamely osztdlyat/osztélyait a féléves gyakorlatat tol-
t6 hallgaténak? Az alapfizetését megkaphatja még gy, hogy ott van az 6rdjan a gyakor-
nok, de hogy a tléraért is pénzt kapjon, arra nincs garancia. Vagyis megtorténhet, hogy
annak érdekében, hogy egy hallgaté a féléves gyakorlatat elvégezhesse, veszit a jovedel-
mébdl a mentortanar. De van mas is: a gyakorldiskoldk példaul erésen javasoltak, hogy
a gyakornoki rendszer bevezetésének idejére a tandri gyakorlat alatti tevékenységek jogi
felelésségi viszonyali is tisztazottak legyenek, mert most senki nem tudja, hogy kinek mi
a feleléssége. Azt irja a tervezet, hogy a gyakornokok az iskola életében vegyenek részt,
de az nincs beleirva, hogy ha a gyakornoktanar megy el egy osztallyal kirandulni, akkor
kié a jogi felel6sség, a mentortanaré vagy a gyakornoké. Itt olyan joghézagok vannak az
eltervezett pedagdgiai kivanalmak és a konkrét gyakorlat kozott, ami nem megengedhe-
t6. Egyébként ezt évek 6ta mondjuk, de nem ez az egyetlen ilyen...

M. L.: Ez volt a mai kiindulé kérdésiink, tehat hogy a gyakorléiskoldk véleményét meny-
nyire vették figyelembe. Mi is mondtuk, de barki, aki megismerte ezt a koncepciét, nyom-
ban felsorolta azokat a problémdkat, amelyekr6l Janos beszélt, 4m nem kaptunk vélaszt.
Maiig nem tudjuk, hogy mi a megoldas...
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Sch. M.: Van még egy-két szerepld, akirdl eddig nem esett sz6. Csak zardjelben megjegy-
zem, hogy a Medgyes Péter vezette CET, az angol tanarképzé, csindlt ilyen képzéseket
évekig. Nyilvdn azokban az iskolakban ez valahogy kialakult, csak ott jéval kevesebb em-
berrél volt sz6, mint amennyire most szamitanak. Azt gondolom, hogy egy csomé jé ol-
dala van ennek a plusz félévnek, még ezekkel a nehézségekkel is, de azt nem tudom, hogy
a gyerekemet szeretném-e olyan iskolaba jaratni, ahol minden évben mas a térténelem-
tanar, mert van egy térténelemmentor, és minden évben mas az angoltanar, mert van egy
angolmentor is. Ez aztjelenti, hogy a térténelemtanar egy rubrika az ellen6rz6 konyvben,
akit soha nem latok. Ha ez nem igy van, mert egy iskoldba csak egy torténelemtanar he-
lyére johet gyakornok, akkor nincs a Kdrpat-medencében annyi iskola, ahova el lehetne
rakni ennyi hallgatét.

M. L.: De nem is biztos, hogy szakos mentorok lesznek. Mdr ilyet is hallottam, de errél
nincsenek tovabbi informéciéim, taldn Janos tobbet tud errél...

Sch. M.: Lehet, hogy a testneveld tanar fogja mentoralni az ének szakos gyakornokot?
M. L.: Igen, mint kollega mentoralja, tehat segit neki beilleszkedni, hogy mit jelent mun-
kakozosségben dolgozni, de azt hallottam, hogy nem is feltétel, hogy azonos szakon ta-
nitson.

Gy.J.: Itt nem is egy mentortanar van feltétleniil, hanem van valaki, aki a gyakornok men-
toralasért felel, és kijel6li a mentortanarokat a gyakornok mellé. Ezzel kapcsolatban felme-
riil egy Gjabb kérdés: alapvetden kétszakos tandrképzés zajlik. Kell valaki, aki a gyakornok
egész iskolai munkdjat szervezi, vagyis egy mogottes mentortanar, aki alkalmasint felkér
egy tanart, hogy az adott szakon legyen 6 a gyakornok mentora. A javaslatokban példaul
olyasmi is szerepel, hogy ha az adott iskolaban nincs megfelel6 szakos mentortanar, ak-
kor meg kell kérni egy tapasztaltabb kollegat, hogy 6 foglalkozzon a gyakornokkal. Ezen a
ponton a dolog elkezd komolytalannd valni. Nem tudjuk, hogy melyik iskola hogyan fogja
megoldani ezt a problémat, de mdr a javaslatokban olvashatunk arrél, hogy ha példdul mas
lehet8ség nem adddik valamely tantargy terén egy iskolaban, akkor annak a tantargynak
a teriiletén akar kezdé kollegakat jelolhetnek ki mentortanarnak (talan azért, mert azt
gondoljak, neki tobb ideje van ilyesmire, lelkesebb még, mint a tobbiek, 6ra inkabb rater-
helhet§ ez a feladat). Csakhogy ez mér végképp paradoxsza teszi a helyzetet, hiszen eb-
ben a helyzetben az egyik tapasztalatlan tandr mentoralja a mésik tapasztalatlan tanért.
Es hadd fejezzem ki egyetértésemet: én is nagyon fontosnak talalom azt, amit Mariann
mond: vagyis hogy a gyerekek, tanuldk fel8l senki nem gondolta 4t az egész eltervezett
helyzetet. Ez persze kétélii dolog, hiszen a tanarvaltds valamennyire a gyakorléiskolakra
is igaz, bar mi a tanitdsi gyakorlat elején és végén visszavessziik az osztalyokat...

Sch. M.: De nem fordulhat el8, hogy nem te vagy a magyar tandr, nem beszélve arrél, hogy
folyamatosan benn vagyunk az osztalyban, és latjuk, hogy mi térténik...

Gy. J.: Igen, ezzel szemben a gyakornoki rendszerben a gyereknek félévente van egy uj ta-
néra — nem is tudom, hogy miért mondtad azt, hogy évente... Nem, félévente van egy 1j
tanar, aki magéban jelenik meg, s néha bejon az 6rdra egy mentortanar ldtogatni. Ezt a
gyerekek pedagdgidja fel6l nézve még semmilyen leirds nem gondolta végig. Meg kell je-
gyeznem: jé esetben nincs is ezzel nagy baj; na de, ha félévente valtakoznak a gyerekek
életében a — mondjuk — nem igazan jol felkésziilt tandrjeloltek, az mér azért kérdésesebb
dolog! Persze ennél lehet pozitivabban is gondolkodni, és azt feltételezni, hogy sorra jol
felkészitett tanarjeldltek kovetik egymast egy osztaly életében. Végeredményben mind-
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annyian, akik a tanarképzésben érdekeltek vagyunk, ez utdbbi lehet6ség bekovetkeztéére
faradozunk.

Sch. M.: Vannak még bizonytalan szereplék. A mentortanarrél nem tudjuk, hogy jogilag
kicsoda és mit csindl, a mentoralt helyzete is bizonytalan, a gyerekrél semmit nem tudunk,
de azt olvastam, hogy az egyetemen is lesz egy kvazi mentor szakvezetd, aki foglalkozik
a tanarjeldltekkel. En gyakorléiskolai vezetétanarként minden szok8évben latok valakit
az egyetemrdl — pedig minket 6sszekot a 7-es busz. Ha az egyetem ahhoz a néhény hall-
gatéhoz, akik most nalunk gyakorlé tanitanak, félévente egyszer nem tud kijonni, akkor
hogyan lesz képes erre ennél jéval tobb hallgatd és helyszin mellett. Tehét egyetlen sze-
replének nincs biztos helye ebben a rendszerben, és akkor most nem mondom, hogy tul
dréga, és nem tudjuk, hogy mi is 4ll a torvényben, de hogy ez beldthat6 id6n beliil nem
lesz miikddéképes rendszer, az elére lathatd.

P. A.: £s akkor mi lesz? Lehet, hogy a gyakorléiskoldkra marad mégis a féléves gyakorlat
megszervezése? Hiszen a térvény nem mondja, hogy ennek helye nem lehet gyakorldis-
kola. S most az a kérdés, elképzelhetének tartjuk-e, hogy a féléves gyakorlatot is gyakor-
léiskolédban fogjak tolteni.

Sch. M.: Andrés, ez nem miikodik, mert amig mentortanar tanit helyettem, addig ndlam
nem lehet jelolt. Ez a két funkcié egy épiiletben nem fér meg. Hogyan fogok jeloltet val-
lalni, ha nem én tartom az 6raimat?

P. A.: Az egyik osztalyodban tandrjellt van, a mésikban pedig gyakornok...

Sch. M.: Hat, ezt képzeld el, mint igazgaté! En azt gondolom, hogy sok funkciét at lehet
venni, és azt latom, hogy mindazokat a feladatokat, amelyeket a tanarképzésbél a gyakor-
léiskolak at tudnak vallalni, at is vallaljak. Hogy miért kell nekiink arra nyitottabbnak
lenniink, hogy harmad-negyedéves hallgatékat fogadjunk, azt értem, s azt is el tudom kép-
zelni, hogy ahogyan egy klinika miikédik, ahol az orvostanhallgaték barhova benézhet-
nek, benyithatnak egy miit8be, és néha vért vehetnek, tgy lehet egy gyakorléiskolaban is
gyakorléterepet biztositani. Es szeretnénk hosszabb iskolai gyakorlatot. De ezzel a féléves
gyakorlattal nem biztos, hogy jél jarnank. Mi akkor jarnank jol, ha a gyakorlati tanitas
nem 3 kreditlenne, hanem sokkal tobb, azért keményen jelen kellene lenni az osztalyf6no-
ki munkaban, a kirdnduldson és mindenfele. S ha ez igazan jol miikodik, akkor élesben is
elmehet az a tandr tanitani, merta 11. félévben gy is azt csindlnd. Ha nincsen mds, mint
hogy 6tsz6r bemegy hozz4a valakilatogatni a félév soran, s ugyanezen dokumentumoknak
van egy olyan része is, hogy a kezd6 tanarhoz amugy is kijelolnek egy mentort, akkor nem
latom be, hogy mi a funkcidja ennek a féléves 6sszefiiggd gyakorlatnak.

P. A.:Igen, de a kezd6 tanarnak mar munkaviszonya van, és az jogilag mds helyzet.

Sch. M.: J6, de gyakornokként csak egy évig lehet valakit alkalmazni...

P. 4.: Nem, harom évig.

M. L.: Ebbe beszamithaté a féléves gyakorlat is?

P. 4.: Nem, mert az még nem kozalkalmazotti jogviszony.

M. L.: Ez az egész rezidensi képzés azért sziiletett, hogy a munkaerépiac vilagaba 4ttes-
sékeljiik a hallgatét. Sajnos sok dolog szdl ellene, példaul ez is. Vagy itt az id6zités problé-
maja: szeptembertdl februdrig rezidens, de mi lesz vele marciusban, hogyan nem tud el-
helyezkedni? Es mégsem lehet levonni ezt a rezidensi idét a gyakornoki évekbdl?!

Sch. M.: Szerintem csak akkor lehet, ha ugyanott marad... De hogy az egyik iskolédban re-
zidens legyen és a masikban kezd§?!
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Gy.J.: Tulajdonképpen arra utalsz Laci, hogy sem az el6tte 1év6, sem a mogotte 1évé folya-
matba nincs ez a rezidensi képzés elhelyezve, sem temporalisan, sem logisztikailag.

E: Most az a benyomdsom, hogy egyrészt kemény szakmai kiizdelmek eredményeként meg-
sziiletett a tandrképzés belsd egyensiilya, a szakdidaktika, a pszicholdgia és az dltaldnos
pedagdgia szétosztotta a rendelkezésre dll6 krediteket és feladatokat, de az elméleti és gya-
korlati képzés nem hogy kozeledett volna egymdshoz, hanem egyre tdvolabb keriilt. S ebben
a folyamatban az iskoldk igencsak magukra maradtak. Hibetetlen erdfeszitéssel probdljdik
meg a maguk lebetdsége szerint és értelmezésében ezt az 1ij és igen bonyolult gyakorlati kép-
zést megoldani. Milyen segitséget virnak ezek utdn az egyetemtdl?

M. L.: Eddig féleg a médszertanosokrol beszéltiink, arrél, hogy nekik nincs igazan idejitk
kijarni a gyakorldiskoldkba. Azonban most nagyon nagy idékeretet kapott az MA képzés-
ben a Pedagogikum, és a kérdés az, hogy élnek-e majd ezzel a lehetéséggel. Vajon kihoznak
a gyakorléiskolakba szemindriumokat, miihelyeket? Mert igéret talan elhangzott erre, de
még nem latom, hogy ez miikédne. Jelenleg f6ként a médszertanosok hoznak az iskoldba
eldzetes iskolai terepgyakorlatra hallgatokat — legalabbis az én szakteriiletemen. Hiszen
a gyakorl6 tanitds ideje csokkent, ugyanakkor a gyakorldiskola fenntartdsa ugyanannyi-
ba keriil, ugyanannyi didk és tanar van ott, tehat kihaszndlatlan kapacitasok vannak. Jé
lenne, ha ezt az egytittmiikodést mar latnank.

Gy. J.: El6sz6r is hadd térjek vissza Mariann véleményére. Az, amit mondott a médszerta-
nosokrol, annyi finomitast biztosan igényel, hogy ez szaktargytél és konkrét médszertanos
személytdl is fiigg. Az elmult években volt példdul egy olyan egyetemi oroszos médszer-
tanos kolléga, aki kéthetente ott volt az iskolaban, és megnézte a hallgatdkat...

Sch. M.: Bocsass meg! Tudod mi a kiilonbség a magyar és az orosz szak kozott?

Gy. J.: Nem.

Sch. M.: 600 £6.

Gy. J.: Hét igen, ez nem csak a mddszertanosok rosszasiga vagy hozzdéllasa... széval, ez
egy sokrétli dolog, fiigg szaktdl, szaktargytdl, és persze mindezek mellett vagy kozott, a
konkrét személytsl. Am kétségtelen, hogy amire Mariann rékérdez, az egy lényeges kérdés:
Ha ugyanis még az draldtogatdsra sem jut elég ideje az egyetemi szakmodszertanosoknak,
akkor hogyan tudjak azt a teljes hattérmunkat biztositani, ami ezutdn j6n? Ez megint egy
strukturalis kérdés. A gyakorléiskoldk nagyon hangsulyozzak a készségiiket, a masik ol-
dalon még nincsenek erre kidolgozott stratégidk. Van egy-egy aktivabb tanszék, egy-egy
aktivabb médszertanos csoport, de azt nem mondhatjuk, hogy éltaldban a BTK vagy a
PPK ezt strukturaltan és szervezetten meginditotta volna.

Sch. M.: Mar csak azért sem, mert ez nagyon nehéz. Volt egy hallgatéi csoport egy irodal-
mar-mddszertandsszal, akik egy évben hatszor jottek, és az 6rajukat az én érdimon tar-
tottak: meghallgattak egy 6rat és utdna egy orat beszélgettiink. De alig talédltunk olyan
idépontot, amikor a hallgatok is rdértek, az oktatd is rdért, én meg 6rat tartottam. Végiil
a péntek hatodik érdban maradtunk, de nem kell ecsetelnem, hogy mit jelent pénteken
hatodik 6rdban magyar drét tartani... Ez idén mar nem ment. Most egy masik mddszer-
tanasz jott, Ggy, hogy egy hétig minden 6ramon ott lesznek, de akkor ez azt jelenti, hogy
egy hétig a hallgaték nem jarnak egyetemi érakra. Széval, amikor a készség minden ol-
dalrél megvan — s ez sem panasz, csak leiré megjegyzés —, akkor is nehéz, mert nincsen
beépitve még a negyedévesek életébe sem az, hogy egy 6ra nem 45 percig tart az 6 épii-
letiikkben. S akdrmilyen kézel is van a gyakorléiskola, azért ezt még érarendileg nagyon
nehéz megszervezni.
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Gy. J.: Ez a gyakorléiskolak szempontjdbdl megint egy nagy lehetéség, mert ad nekik egy
Uj funkcidt, egyfajtalegalizicidja a gyakorldiskolai létnek, de ez még nem miikodik kétol-
daldan. Tényleg van egy csomé dolog, ami nem is tigyetlenség, hanem strukturélis prob-
léma, de ez mindenképpen az egyik lehetséges sav az egyetem és a gyakorldiskola egytitt-
miikodésében.

E: A mdsik lebetdség, amit ebben az ij tandrképzési koncepcidban leirtak mdr pdran, hogy
nem csak szemindriumokat, hanem kozds kutatdsi vagy oktatdsfejlesztési projekteket is lehet
szervezni. Ehbez is tartozhatnak kozds gyakorlati drdk. Evre is lehetne az egytittmiikiodést
épiteni. En pedagdgia szakosok oktatdsdban veszek részt, ami elméletibb, mint a tandrképzés,
de mégitt is azt vallom, hogy az elméleti képzést, ha lehet, dssze kell kapcsolni a gyakorlattal.
A szemindriumi munka dltaldban azt jelenti, hogy szimuldlunk konkrét helyzeteket, vagy
egy aktudlisan folyd kutatdsban kell asszisztensi feladatokat elldtni. Igy megértik a hallga-
tok, hogy mi célbdl tanuljuk azt, amit tanulunk. Széval, ldtnék itt még egyiittmiikidésre le-
hetdséget, csak nem tudom, hogy ez mennyire tartozik hozzd a mindennapokhoz.

Gy. J.: A Laci és a mi bélogatasunkbdl talan latszik, hogy erre is van térekvés. Ez megint
egy olyan dolog, amit mindkét oldal kinyilvanitott. Tulajdonképpen, mint koncepcid lé-
tezik is, de aztdn minden azon mulik, hogy hogyan tudnak felépiteni az intézmények
ilyen kutatasi-fejlesztési programokat. Ennek is van amugy szakirodalma, s ahogy ezt
mar korabban emlitettem, f8leg Amerikaban, ahol a laboratériumi vagy klinikai iskola-
nak (clinical school) megvan a hagyomanya. Ahogy ezt Mariann is mondta, ahol a hall-
gatd johet-mehet, benyithat, tanulhat. S most nem egy sszefiiggd tanitasi gyakorlatrol
beszéliink, hanem éraldtogatasokrdl, szeminaristakrdl, egyes személyek latogatdsarol. De
a mésik fontos elem a klinikai koncepcidéban, hogy egyiitt kutat az iskola és az egyetem,
és egyiitt fejlesztenek.

E: Milyen konkrét eredmények vannak ezen a téren?

M. L.: Vannak konkrét eredmények, de a problémam ott van, mint igazgaté, hogy ha haj-
landésag mutatkozik az egyetem részérél, akkor valamilyen médon ra kell jonnom, hogy
miként tudok erre tandrt mozgdsitani. Aki faltdl-falig 6rakkal van tele, illetve tanéarjelol-
tekkel, arra nem nagyon tehetek Gjabb terheket. De mondom a konkrét példat, ami mind-
harom iskolét érinti: ez a TAMOP pélyazat. Ez most még az egyetem adminisztrativ se-
gitségével torténik. Azért mondom, hogy ,most még”, mert ennek a segitségnek, egytitt-
miukoédésnek mindinkdbb tartalmiva kell valnia. Az, hogy mi most a kompetencialapi
képzéssel ismerkediink, részben folytatjuk a masok altal elkezdett kisérleteket (HEFOP),
egy nagyon erds tartalmi igény az egyetem részér8l. Amidta erre ratekintésem van, azt 14-
tom, hogy ez az els6 alkalom, hogy az egyetem tdmogat benniinket ezekben az orszagos
palyazatokban. Most érzem, hogy igényli az egyetem a gyakorldiskoldktdl, hogy alkalmaz-
kodjanak a tanarképzés tartalmahoz. Eddig szabadon hagytak minket, tulajdonképpen
minden gyakorlatvezetd tanar, minden szak olyan gyakorlatot folytatott, amilyet akart,
vagy beleszélt a médszertanos egyetemi kolléga, vagy nem — a TAMOP-ban megfogal-
mazott elvards azonban el6bb-ut6bb minden szakot érint.

Sch. M.: De ezt nem az egyetem csindlta...

M. L.: Nem az egyetem, de abban az értelemben igen, hogy a KMOP palyéazatba az egye-
temmel egyiitt keriiltiink bele.

Sch. M.: En ezt masképp latom: az egyetem kap egy halom pénzt, és ennek folyamodva-
nya, hogy szabadon hagyja, hogy mi is elkoltsiik a sajat palyazati résziinket.

M. L.: ... és hozzatesz 30 milliét az épitkezésekhez.
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Sch. M.: Azért nem esnék hasra attdl, hogy az egyetem a sajat fenntartasu intézményeinek
felgjitdsahoz valamennyi pénzt hozzatesz, nem finanszirozza, csak hozzatesz... Tudom,
hogy gazdasagi valsag van, és az egyetem eddig sem volt kénny helyzetben... széval, ezt
értékelem... de nagyvonalinak nem gondolom.

M. L.: J6, de itt most van egy nagyon fontos tartalmi megujitas a gyakorliskolak részérél.
Az egyetem, mint a tandrképzésért felelds gazda elvarja a gyakorléintézményekt6l, hogy
befogadjik az uj mdédszereket, és a tanarjelolteknek is megmutassék, hogy a tanitds soran
kooperativitasra sziikség és lehetdség is van. Bizonyos értelemben nekiink is ismerkedni kell
az 0j fogalmakkal — és ezt a palydzat, az egyetem fenntartéi részvétele meg is erdsiti.

P. A.: Természetes, hiszen az egyetem a fenntartonk.

M. L.: Igen, ez egy fenntartdi elvaras. Ez egy fontos érv a kezemben, hogy ravegyem a kol-
légakat, hogy vegyenek részt a tovabbképzéseken.

P. A.: Azértaz onreflexiora val6 képességiinket ezzel egytitt mitkédtetni kell. Hogy ezek
a képzések ne csak kipipalandé dolgok legyenek, hanem kritikat gyakoroljunk, ha erre
szitkség van, és beillessziik azt a mindennapi gyakorlatba, ami tényleg beilleszthetd. Tl
a divatos jelszavakon. Mert azért egy jé tanar mindig is kompetenciaalapt oktatast foly-
tatott, még ha ezt akkor nem is igy hivtuk.

Sch. M.: Nekem lenne még egy onreflektiv megjegyzésem. Lehet, hogy én nagyon kozna-
pi ember vagyok ehhez a kutatétandr koncepcidhoz. Nagyon fontos az, amit a Laci mint
igazgaté mondott, hogy nem lehet t6bbet raterhelni a tandrokra. Vezetétanarként van
6raszamkedvezményiink, de ahogy nétt mindenkinek az éraszama, gy nekiink is. Most
azt latom, hogy a végsékig ki vagyunk zsigerelve. Szeptembert8l-decemberig nincs sza-
bad hétvégém a kotelez6 tovabbképzések miatt, vagy osztalykirandulok. S lehet, hogy ez
nincs jol igy, de a vezetStanarok jé része nincs felkésziilve vagy felkészitve a kutatdsra.
Ezért én nem is szeretnék kutatni... és az allasomat sem szeretném elvesziteni. De ami-
re, azt gondolom, hogy nagyon nagy sziikség van, az az oktataskutatds eredményeinek a
megismerése. En nem akarok kutatni, mert nem tudok kutatni, nincsen ra sem szellemi
kapacitdsom, sem idém, és nagyon nehezen jutok hozzd, hogy mi az, ami az oktatdskuta-
tédsbol és fejlesztésbdl engem tanarként érdekel, érint. Nem tudom, hogy hol vannak azok
alehet8ségek, melyek adottak egy onfejlesztd tandr szdmara ahhoz, hogy szakmailag gaz-
dagodhasson. Ebben nagyon fontos egyébként a HEFOP vagy a TAMOP. Azt gondolom,
hogy a tandrtarsadalom nagy része, példdul, arrél, hogy az OFI-ban mi torténik, ki kutat
és mit és aztdn milesz azzal, semmilyen informdciéval nem rendelkezik. Ezért nem tudom
ezt a hallgatéimnak sem megtanitani. Janos azt mondja, hogy az egyetem nem hasznalja
ki a gyakorléiskoldkban 1évé kapacitdst, de én meg nem tudom kihasznélni a kutatasban,
tudomanyban meglévé kapacitast.

E: Mennyiben nyijtanak ebhez tdmpontot a tandrtovdbbképzések?

Gy. J.: Tendencidjukban egyre inkabb ilyenek a tovabbképzések. Van sz6 a neveléstudo-
maényi kutatdsok legtijabb eredményeirél, van benne 4ltaldban szaktirgyi-médszertani
téma, és van sz6 altalanos pedagogiai-gyakorlati kérdésekrél is. Azt latom, hogy probal-
nak a tovabbképzések a tisztdn akadémikus képzés és a tisztdn gyakorlati képzés helyett
Osszetett formdakat kidolgozni, felajanlani.

P. A.: Rendben, a tovabbképzés j6, de hozhatok egy tjabb szempontot? A TAMOP év le-
megy, és utdna? Lesz még pénz a tovabbképzésekre?

Gy. J.: Kozben - elnézést az elkalandozasért — én azon kezdtem el gondolkodni, hogy tud-
nék-e valami pozitivumot is mondani a féléves tanitasi gyakorlattal kapcsolatban. Mind-
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azokkal a gondokkal egyiitt, amit megemlitettiink, azt hiszem, hogy ez a képzési forma
valéban komoly felkésziilést is jelenthet vagy jelenthetne a mindennapi tandri munkara.
Ha ez a féléves gyakorlat jol megkonstrualt, ha példdul megfeleléen és hatékonyan van
osszekapcsolva a gyakorléiskolai gyakorlattal, akkor ez elérelépés lehetne a magyar tanar-
képzésben, s azon keresztiil az egész kozoktatasban. Es azért mindent dsszevetve, valljuk
be 6szintén, olyan még soha nem volt, de legalabbis az utébbi évtizedekben biztos, hogy
nem, hogy egy teljes fél éven keresztiil lehetett iskolai gyakorlaton valaki. Ugyanakkor
talan mégsem véletlen, hogy kétségeket, problémakat, homalyokat neveztiink meg, mert
ez a nagy lehet8ség mar mindjart itt van, s6t részint mdr itt is van...

Sch. M.: Még soha nem volt?!... Ezt tiz évig csindltdk a CET-en... Még csak azt sem mond-
hatom, hogy annyira borzasztdan 1j, csak a volumene az, ami miatt az egész olyan atlatha-
tatlan. Egy fontos killonbség azért van: a CET-en parban tanitottak, és azok az angol szako-
sok, akik ott végeztek, ezt mindig alapélményként emlitik meg, hogy nem voltak egyediil,
és ugyan parban tanitani nem kénny, de megtanulhattdk, hogy mit jelent a tanitdsban a
kooperacié. Ez a rendszer nagyon jol ki volt taldlva. Elképzelhetd, hogy a munkajogi agga-
lyainkat ez nem oszlatna el, de médszertanilag nagyon alaposan at volt gondolva.

Gy. J.: Taldn érdemes lenne Medgyes Péterrel is beszélgetni errél, mert amit ott kitalal-
tak, azt nem szabadna elejteniink, elfelejtentink a tanarképzés jov6jére vonatkozé elgon-
dolésaink kialakitédsakor.

E: Koszonom szépen a beszélgetést!
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Akkreditacié a felndttképzésben — egy kutatas elsé eredményei

A mind&ségbiztositds bevezetése a felndttképzés teriiletén nagyon idészerti volt, mivel ez az
ateriilet, amely a képzési rendszerbél a legszorosabban kapcsolédik a munka vilagahoz, a
gazdasaghoz, ahol pedig a minéségbiztositasi rendszerek kiépitése minden gazdasagi szer-
vezet szamara alapvet$ kovetelmény, a siker egyik kulcseleme.' A felnSttképzési torvény
2001 6ta lehetSséget biztosit a felndttképzési intézmények szdmdra arra, hogy az egyes
szervezetek megkiilonboztessék magukat a felnSttképzési tevékenység végzése alapjan:?
az akkreditélt stdtusz ugyanis mindségi differencidlds nyujtotta piaci elénydkkel jar.?

Kutatdsunkban az Eszak-Alfoldi régiéban miikods, osszes akkreditalt felndttképzési
intézmény viszonyainak feltardsat céloztuk meg, mégpedig teljes koru lekérdezéssel. A
kutatdsban hasznélt kérd6iv hdrom £6 egységre tagolodik: a felndttképzési intézmények,
vallalkozasok altalanos miikédésére, a mindségiranyitasi rendszer miikodtetésére, vala-
mint akkreditaciéjanak vizsgalatara helyezve a hangsilyt. Ebben a tanulmanyban a kérd6-
iv harmadik részéhez kapcsol6dé egyik igen fontos eredményt vizsgéljuk, konkrétabban
azt, mit tartanak az intézmények az akkreditdci6 4ltal nyujtott legfontosabb elénynek. A
megitélés nagy mértékben fiigg az intézmény minSségligyi elééletétdl, a vezet6k mindség-
kultdra irdnti elkételezettségétdl és a munkatarsak mindségiigyi felkésziiltségétdl, attdl,
mennyire sikeriil megbirkézniuk az akkreditacié kovetelményrendszerével, milyen mér-
tékben tartjak ezt hasznosnak az intézmény miikédésére nézve. A nyitott kérdésre adott
valaszokbdl kategoéridkat hoztunk létre, ezeket mutatja be az elsé dbran.*

Az intézmények tobb mint egynegyede (26,4%) az akkreditdcié felnéttképzési piacon
betoltott hatdsdt tartja annak legfontosabb elényének, ami a kontarok oktatasbol torténd
kizardsat, a nem megfeleléen miik6dé intézmények kiszlirését jelenti, amelynek hatdsara
avev6k nagyobb valésziniiséggel jutnak mindségi képzéshez. Azon szolgaltatok kiszelek-
taldsa ugyanis, amelyek nem rendelkeznek megfelel6 feltételekkel képzések inditdséhoz,
hozzajarul a piac letisztulasahoz, a tisztességtelen képzok kizardsahoz, igy kiszilirésre ke-

1 Sum Istvén (2002) A felnSttképzés mindségbiztositasa, kiilonos tekintettel az intézményi akkreditéciora.
Szakképzési Szemle, No. 4. pp. 354-369.

2 Juhdsz Erika (2007) A felnSttoktatas és helye az oktatési rendszerben. In: Szerepi Sandor (ed) Kulturdlis és
felndttképzési tanulmdnyok. Debrecen, Kossuth Egyetemi Kiadé. Elérheté még: http://www.autonomta-
nulas.hu/JuhaszErika_Felnottoktatas%20helye.pdf

3 Henczi Lajos (2005) Felndttképzés-menedzsment. Elmélet és gyakorlat: az intézményvezetik, képzési veze-
t6k, felndttoktatrdk, szakérték és tandcsaddk kézikonyve. Budapest, Perfekt Kiado.

4 A felndttképzd intézmények szdméra az akkreditéci6 bevezetése nem minden esetben talélt pozitiv fogad-
tatdsra, 4,3%-uk semmilyen elényrél nem tud szamot adni. Ez a megallapitds azonban alapvetéen ellent-
mondasos az intézmények részérél, hiszen sok forras egyaltalan nem lenne elérhetd az akkreditacié hia-
nyaban, a piaci értéke igy nem kérddjelezheté meg.
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rillnek azok a ,,gardzscégek”, akik csak egy-egy hirtelen haszon reményében jonnek létre.
Ennek kévetkeztében, az akkreditacié hatdsara csdkken a konkurencia, hiszen az akk-
reditdltatds viszonylag Osszetett folyamat, igy sok, alacsonyabb szinvonalon miik6dé in-
tézmény nem biztos, hogy fel tudja ezt vallalni. Ez a folyamat szakmai teriileten tisztitja a
képzoket, versenyt generdl az intézmények k6zo6tt, megléte egy bizonyos presztizst jelent a
képzék szamara, ezéltal jobban miikodik a felnéttképzésiintézmények piaca, versenyelényt
biztositva ezzel az akkreditacidval rendelkez intézményeknek. Emellett az akkreditacié
Osszehasonlithatdva teszi az intézményeket, erdsitve ezzel a komparativ szempontot.

1. abra: Eszak-AlféIdi régiéban miikodd akkreditalt felnGttképzési intézmények véleménye az
akkreditacid legfontosabb elényérdl.

M piacon betdltott hatds

W tamogatdsokhoz
hozzéférés

® mingségi mikodés
m bels6é mikodés
m fogyasztévédelem
® adminisztracio

M nincs elény

Az intézmények kozel negyede (23,6%) anyagi okokat, allami és eurépai uniés forrdsok-
hoz vald hozzdjutds lehetdségét jelolte meg az akkreditcid legfontosabb elényeként, mig
az akkreditdcié bevezetésekor még kizarélag ez jelentett motivaciét az intézmények sza-
mara, egyértelmiien ez az indok allt az akkreditdcids igények hatterében.’ Az akkredita-
ci6 valéban fontos szerepet tolt be a pénziigyi forrasok elosztdsaban, mivel allami, vala-
mint eurdpai unids tdmogatdsokhoz valé hozzajutas feltétele, tovabbd a szakképzési hoz-
zéjarulds igénybevételéhez is kvetelmény. Kutatdsunk eredménye aldtdmasztja Matyus
(et al) meglatasdt,® aki szerint a felndttképzést folytatd intézmények sok esetben csak az
allami forrasok hozzajutdsanak feltételébdl fakado kiils6 kényszernek tekintik az akkre-
ditdcidt, illetve az akkreditdcio feltételeként meghatarozott mindségirdnyitasi rendszert.
Hasonloképp vélekedik Borbély” is, aki szerint a piac ontisztuldsinak ment elébe a felntt-
képzési torvény azéltal, hogy csak az akkreditalt intézmények juthatnak tdmogatashoz.
Amelyik intézmény kimarad a min&sitésbél, piaci hatranyba keriil.

S Balint Julianna (2007) Mindségfejlesztés az oktatdsban. Gyakorlati itmutatd oktatdsi intézmények szdmd-
ra. Budapest, Verlag Dashofer Szakkiad6 Kft., p. 382.

6 Matyus Mihaly, Piros Méarta, Meskéné Téth Agota & Véaradi Laszlé (2006) Mindségfejlesztés a felnétt-
képzésben. Foglalkoztataspolitikai és Munkatigyi Minisztérium FelnSttképzési Fejlesztési és Tamogatési
Féosztaly. In:http://www.allamreform.hu/letoltheto/oktatas/hazai/Minosegfejlesztes_a_felnottkepzes-
ben_FMM_2006.pdf 11. p.

7 Borbély Tibor (2004) Szabdlyozott felndttképzés — ez mdr tanuld tdrsadalom? In: http://www.fn.hu/archi-
vum/20030730/szabalyozott_felnottkepzes_mar_tanulo/ 3. p.
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Az intézmények egy mésik csoportja nem az anyagi forrdsokhoz val6 hozzajutast, ha-
nem a mindségi mitkodést tartja az akkreditdcié legfontosabb hatdsinak. Minden 6t6dik
intézmény (20,7%) ugy érzi, az akkreditdcié bizonyos szinvonalat jelent, mert csak a mi-
néségi felnéttképzd cégek kaphatnak akkreditalt minésitést. Hozzajarul a szinvonal eme-
léséhez, a mindségiranyitdsban meghatdrozott célok betartasihoz, ezdltal javitja a miné-
séget és biztositja a képzési szinvonal folyamatos garancidjat.

Azintézmények mintegy hetede (15,7%) a belsé miikodés szinvonaldnak javuldsdt érté-
keli az akkreditacié legfontosabb eldnyeként, az akkreditaci6 lehetévé teszi ugyanis a fo-
lyamatok feliilvizsgélatdt, tervezését, a tevékenységek racionalizdlasat. Ezaltal a rendszer
nyilvanossa vélik, tudatosabb lesz a tervez6 munka, megjelenik a minéség a tartalomban,
szervezésben, tervezésben. A vilagos célok és feladatok, atldthaté folyamatok hatdsara le-
het6vé vélik a j6l dokumentédlt miik6dés, amelynek hatdsara az akkreditacié egyfajta mi-
néségirdnyitdsi tanidsitast jelent kdnnyitett formdban azoknak a felnéttképzéknek, akik
szamara szabvédnyos mindségiranyitdsi rendszerek (példaul az ISO 9001:2000) szerinti
kiépités aranytalanul nagy kihivast jelentene, igy ezek a kisebb kapacitdssal miik6dé in-
tézmények is részestilhetnek a minéségiranyitasi rendszerek hatdsara tapasztalhaté el6-
nyokbdél. Ennek hatdsara ugyanis egységes kovetelmények szerinti szabalyozottsiggal ta-
lalkozunk, amelyben a min8ségiranyitasi rendszer bevezetése és miikodtetése folyamatos
fejlddési lehetéséget biztosit az azt kiépitd intézmények szdmara.

Az intézmények 6,4%-a a fogyasztik védelmét tartja a legfontosabb el6nynek, ugyanis
az akkreditdci6 hatdsara elismertebb, hitelesebb lesz az intézmény, ami elény6s a tanuldk
szamdra. Az akkreditdcié ilyen médon a felnétt tanuldk védelmét biztositja, kisziiri az
alacsony szinvonalt intézményeket, védi a felnéttek érdekeit, fogyasztévédelmet valdsit
meg. Segit a felndtteknek a piac dttekintésében, akik ezaltal jobban biznak az akkreditalt
intézményekben. Tovabbi fontos elény, hogy az egyszerti munkavallalok el6ttlényegében
Uj piaci lehet6ség nyilt meg: elhagyhatjak a munkatigyi kézpontok és allami dtképz6 koz-
pontok vilagat. Szabadon valaszthatnak az akkreditdlt képz6k kozott, és ezzel dllami ta-
mogatast kapnak a vélasztott tanfolyam elvégzéséhez.®

Az intézmények 3%-a szerint az akkreditdci6 rendet teremt a képzések adminisztrd-
cidjdban, rakényszeriti azokat a tevékenység pontos dokumentaldsara, és ezéltal transz-
parensebb, 4dtlathatobb képzési rendszer jon 1étre, szabalyozottabb keretet adva a miiko-
désnek.

A szakirodalomban is hasonld érveket, erésségeket olvashatunk a felnéttképzési akkre-
ditaci6 elényeire vonatkozdan, itt most 6sszegyijtottiink harom gyakran emlitett elényt,
amirél a megkérdezett intézmények szintén beszdmoltak. Az egyik jellemz6 érv az akkre-
ditacié mellett a képzést igénybevevék, a fogyasztdk érdekeinek védelme, amelyre azért
is szitkkség van, mert a felnéttképzési piac nagyon sokszinti (rengeteg gazdasagi tarsasig
tevékenységi korében szerepel a felndtt- és egyéb oktatds) és rugalmas, megtalélhatjuk itt
a kisebb és a nagyobb képzé szervezeteket egyarant, amelyek mind prébalnak alkalmaz-
kodni a munkaer8-piaci képzési igényekhez és az egyének elvardsaihoz. A piac szabélyai
nagyon er6sen hatnak, ilyen esetben 6nszabédlyozasa mellett egy er6s, garantalt fogyasz-
tévédelemre is sziikség van, elsésorban az egyének, a szolgaltatast igénybe vevék védel-

8 Borbély i. m. p. 3.
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me érdekében.’ Ezt az 4llaspontot képviseli Zachar' is, meglatasa szerint az akkreditacié
garanciat nyujt a felndttképzést igénybe vevk szdmdra a magasabb minéségi mutatdkkal
rendelkezé képzbhelyekrol. Egyetért ezzel Sziidi" is, meglatasa szerint ahol a piacon eny-
nyire sok szerepld van jelen, és a megrendel8k koziil egy, a legnagyobb, az dllam kiemel-
kedik, az akkreditacié hozzdjarul a megrendelést igénybe vev6k védelméhez. A fogyasz-
tévédelem mellett fontos cél az ellenérizhetéség, amely kovetelmény megvaldsulasa elsé-
sorban a timogatasok elosztisaban jelenik meg. Az allamnak a forrasok felhasznalasat
illet ellendrzési igénye jelentds indoka volt az akkreditdcids rendszer bevezetésének,'?
amit Bertalan' (et al) is kifejt 6sszefoglald ereji munkéjéban. A forrdsok, tdimogatdsok
alanyainak megsziirése mellett azért is hasznos ez a fajta hitelesités, mert egy megbizhato,
akkreditalt szervezet szolgaltatdsat a fogyasztdk is szivesebben veszik igénybe. Szivi' tal-
megy ezen, meglatdsa szerint a timogatason, valasztdson til a verseny élez6désérélis sz
van. Az egyre novekvé verseny az oktatas teriiletén is serkentéleg hat a piac minéségi el-
vardsaira, igy egy adott szervezet egyre hatékonyabb médszereket miikédtet ahhoz, hogy
versenyképesen miikédhessen, az akkreditdcié igy annak hivatalos elismerése, hogy egy
szervezet felkésziilt bizonyos tevékenységek meghatarozott feltételek szerinti elvégzésére.
Ezzel akkrediticidjanak kezdeményezésével a képzé intézmény garanciat véllal arra, hogy
képzéseit a lehetd legmagasabb szinvonalon, az akkreditdciés kovetelményeknek megfe-
leléen végzi mind intézményi szinten, mind képzési program szinten."> Mindez lényeges
segitséget ad a felndttképzés résztvevdi és finanszirozdi — az dllami szervek (6nkormany-
zatok, munkaiigyi szervezetek), a gazdaségi szervezetek, illetve az egyének — szamara,
hogy megalapozottan tdmogassak, illetve valasszdk az intézményeket. Magunk részérél
reméljiik, tobb és tobb intézmény fog a jovében a hitelesitett intézmények egyre népesebb
tdboraba tartozni, tlaithat6bb, ellendrizhetébb, a fogyasztdk érdekeit jobban figyelembe
vev6 képzéseket nydjtva igy a tanulni vagyo felndttek szamara.

Miklési Mdrta

Alapdiplomaval a munka vilagaba?

Felséfoku alapképzésben (BA/BSc) résztvevd végzés hallgatdk oktatdssal
kapcsolatos és munkaerdpiaci attittidjei

Jelen tanulmdany egy 2008 decembere és 2009 janudrja kozott a Pécsi Tudomanyegyetemen
végzett kutatds eredményeit kozli, a BA/BSc képzésben résztvevd végzés hallgaték mun-

9 Sum Istvan (2002) A felnéttképzés mindségbiztositasa, killonos tekintettel az intézményi akkreditacidra.
Szakképzési Szemle, No. 4. p. 354.

10 Zachér Laszl6 (2004b) Néhdny szd az akkreditdciérdl. In: http://www.nfi.hu/ index.php?m=akkredita-
cio&p=fat_nehany&menu=4

11 Szidi Janos (2007) Az oktatds nagy kézikonyve. Budapest, Complex Kiadé. p. 576.

12 Sziidi i. m. p. 574-575.

13 Bertalan Tamés, Matolcsi Zsigmond & Széntd Zoltén (2006) Intézmény-akkreditdcids kovetelmények és

14 Szivi Jozsef (2005) A szakértd és a mindség megitélése a felndttképzésben. Felndttképzés, No. 2-3. pp.
35-37.

15 Gurubi Fléridn (2006) A4 felndttképzést folytats intézmények és programok akkreditdcids eljdrdsdnak sza-
badlyai és dokumentdcids feladatai. In: http://www.nfi.gov.hu/akkreditacio/vizsgaztat/3.doc 2007. janudr
14.10.30 6. p.
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kaerépiaccal kapcsolatos attitlidjeire, elvardsaira, jov6beni terveire fokuszalva. A kuta-
tés kérdezbbiztossal felvett kérdéives vizsgalaton alapul.’ A kérdéivek kit6ltéinek a ko-
vetkezd kritériumnak kellett megfelelnitik: végz8s alapszakos (BA/BSc). A vélaszaddk
kozott minden olyan pécsi kar hallgatdi reprezentdlva voltak, amelyeken osztott képzés
van, és amelyeken vannak mar harmadik évfolyamos, végz8s hallgatok. Tehat a bolcsész,
a természettudomanyi, a miiszaki, az egészségiigyi, a kozgazdasdgtudomanyi karok, va-
lamint a FelnSttképzési és Emberi Eréforras Fejlesztési Kar (hallgatéi révén) képviseli
magat a mintdban.

A PTE hallgatéi koziil a véletlen sétds mddszerrel vettiink mintat, fix mintavételi he-
lyeken. Osszességében 188 Pécsett tanulé egyetemista keriilt a mintankba és valaszolt a
kérddivemre (ez igen kis hanyada a végz8s alapszakosok sokasédganak, kb. 6000-en van-
nak). A minta tehdt nem reprezentélja a PTE hallgatéit, azonban ugy gondolom, arra al-
kalmasak az eredmények, hogy segitsenek a hallgatok attittidjeivel kapcsolatos tendencia
felvéazolasaban, tehat pilot-jelleglinek nevezhetd a kutatas.

Feltételezésem szerint a didkok nem képesek felmérni, — kivaltképp nem felvételijitk
idején — hogy a munkaerépiacnak milyen sziikségletei vannak, milyen szakembereket
keres. Még mindig a divatos szakokra jelentkeznek, pl. kézgazdasagi, jogi, melyek egyre
inké4bb telitédnek, illetve az olyan szakokat részesitik elényben, melynek elvégzése nem
jelent nagy megterhelést szimukra. Szakvélasztasuk tehat nem vagy kevéssé tartalmaz ra-
cionalis elemeket, nem igazan veszik figyelembe a munkaerépiaci elvarasokat. Szinte ki-
zérélag az érdeklédési teriiletitknek megfeleléen valasztjak alapszakjukat. Véleményem
szerint a hallgatok nagy t6bbsége az egyetem berkein beliil képzeli el jov6jét, tehdt tovabb
kivan tanulni mester fokon a BA/BSc diploma megszerzése utin, nem szandékozik kilép-
ni a munkaerépiacra. Feltételezem tovabbd, hogy a jelenlegi képzési rendszer nem készi-
ti fel a hallgatékat a munkdba allasra, mivel nem felel meg a bolognai kévetelményeknek
(gyakorlatorientalt, képességeket és készségeket fejlesztd képzés nynjtasa, széles latokorrel
rendelkezd hallgaték kibocsatasa). Véleményem szerint a gyakorlati oktatds alacsonyabb
szinvonalt és kevésbé hangstlyos az elméleti oktatdssal szemben. Kevésbé van lehet6sé-
ge a didkoknak gyakorlati lehetéséget szerezni az egyetemi években. Ugy latom, hogy 4l-
talanos a bizonytalansag érzése a hallgaték korében jovébeni munkaerdpiaci pozicidju-
kat, kilatasaikat illetSen.

Demografiai és altalanos jellemz6k

A mintavélasztds a nemek PTE-n valdé megoszldsanak tekintetében megfelelének bizo-
nyult, hiszen a mintéba keriiltek nemek szerinti megoszlasa 43,6% férfi és 56,4% né. A
2008-as jelentkezési adatok szerint a nemek megoszlésa 40% férfi, 60% né — valdészind-
sithetd, hogy ez jé kozelitését adja a 2006-ban felvettek ardnydnak.> A mintdba nappali
alapképzésben résztvevék keriiltek be (ennek oka, hogy a kérdezés hétkéznapokon folyt,
a levelez6 képzések pedig tobbségben hét végén zajlanak). A szakok szerint is igen hete-
rogénnek tekinthetd a valaszaddk csoportja, hiszen a 188 £6 tobb mint 30 kiilonb6zé szak
kozott oszlik meg.

1 A kérddivek lekérdezésében segitségemre voltak a PTE pedagdgia alapszakos hallgatdk.

2 OIG Hallgat6i Adminisztracids Iroda: A 2008-as jelentkezési adatok bemutatdsa. Internet: oig.pte.hu/fi-
les/tiny_mce/File/felveteli-2008/statisztikak/Jelentkezesi-adatok-szoveges.ppt
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A megkérdezett hallgatdk 74,3%-a rogton az érettségi utdn tanult tovabb jelenlegi szak-
jan, 12,8%-uk 1 évet, 7%-uk 2 évet, 5,9%-uk pedig 3 vagy tobb évet hagyott ki az érett-
ségi utan.

Az érettségi és ajelenlegi fels6foki képzés megkezdése el6tt eltelt id6szakban azon hall-
gatdk tobbsége, akik nem rogton az érettségit kovetden kezdték meg jelenlegi tanulma-
nyaikat, tanultak valamit, ez kozépfok és fels6foki tanulmdanyokat jelentett. Kézépfoka
OKJ-s képzésben vett részt az évkihagyodk 34,8%-a, felsé6foki OK]J-s képzésre jart 19,6%;
(ezeket a képzéseket csaknem minden megkérdezett befejezte), féiskoléra, egyetemre jért
21,7%-uk (koziilik egy sem fejezte be felséfokt tanulmdanyait); dolgozott 21,7% (t6bbség-
ben Magyarorszagon, de volt olyan is, aki kiilf6ld6n szerzett munkatapasztalatokat).

A telepiiléstipusok k6z6tt kozel hasonldan oszlanak meg a hallgatok: kozség 27,7%, va-
ros 33,2%, megyeszékhely 37%. Févarosbdl csak 4 £f6 tanul a Pécsi Tudomédnyegyetemen.
A vélaszadé hallgatok egynegyede pécsi lakos.

A vizsgalt hallgatok 82,6%-a gimnaziumban érettségizett, vagyis még ma is jellemz8,
hogy a hallgatéi bazis nagyobb ardnyban a gimnaziumokbdl rekrutalédik.

Szak- és intézményvalasztas

A mintéba keriilt hallgatok jelentds tobbsége (85%) sajat bevalldsa szerint azért jelentke-
zett arra a szakra, ahol jelenleg tanul, mert ez a teriilet érdekelte. Tovabbi, 4m jéval jelen-
téktelenebb befolyassal bir, hogy ugy vélték a didkok, a valasztott szakteriileten jok az el-
helyezkedési esélyek Magyarorszédgon (17,6%) és kiilfoldon (13,9%) egyarant. Itt mar fel-
fedezhetd, bar nem tdl nagy ardnyban, a szakvalasztas racionalis dontésen alapuldsa. Az
intézmény valasztasaban legnagyobb ardnyban a lakéhelyhez valé kozelség jatszott sze-
repet, nem elhanyagolhaté az intézmény presztizse, s itt valamivel nagyobb szerep jut a
sziil6k, tanarok javaslatanak. Emlitésre mélt6, hogy ,néhany” hallgatét a més intézmény-
ben, szakon ért kudarc vezetett Pécsre.

A szak- és intézményvalasztadsukkal tobbségben elégedettek a megkérdezettek (64,5%),
azonban vannak olyanok is, akik ha Gjra valasztananak, akkor nem tigy dontenének, ahogy
3 évvel ezelbtt. 13,7%-uk szerint hibas dontés volt, hogy a PTE-re a jelenlegi szakjéra je-
lentkezett. A PTE-vel elégedett, de sajit szakjaval nem 9,8%-a a hallgatéknak, és szakja-
val elégedett, de mésik intézményt valasztana 12%-uk.

Az elégedetleneknek (a megkérdezettek 35,5%-a) csaknem fele legnagyobb probléma-
ként az oktatds szinvonalat emelte ki. Igen hasonlé aranyban vannak, akik dontésiik hi-
banak {télését a rossz jovedelmi kildtdsokkal okoljak (12,8%), és akik tigy gondoljak, hogy
nem érdekli 6ket a tanult szakteriilet (15,4%).

Oktatassal valo elégedettség

A vizsgalt hallgatdk az elméleti oktatds szinvonaldval nagy szdzalékban mutatnak magas
foku elégedettséget (55,9%), az inkabb elégedettek csoportjéba pedig a megkérdezettek
28,2%-a tartozik — tehat 6sszességében a kérdezettek 84,1%-a elégedett ez elméleti ok-
tatds szinvonalaval.

A gyakorlati oktatdssal valé elégedettség mér nem mutat ilyen megnyugtaté képet —
még a hallgaték szemében is jéval alatta marad az elméleti képzés szinvonaldnak. A va-
laszoldk alig tobb mint fele értékeli gy gyakorlati képzését, hogy elégedett (35,8%) vagy
inkabb elégedett (20,3%) annak szinvonalaval.
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Az oktatds gyakorlatorientdltsiganak méréeszkoze, hogy hany olyan kurzust végeznek
el a hallgaték, amelyekben az elméleti tudas gyakorlati alkalmazasara van lehetéségiik.
A hallgatdk fele sem (48,9%) tudott arrél beszdmolni, hogy részt vett ilyen kurzuson, és
még akiknek voltak is gyakorlati kurzusaik, azok alacsony szdmarél szamoltak be. Tébb
mint 55%-uk csak egy ilyen kurzust tudott emliteni, 10%-uk ,,mar” két ilyen kurzusrol
adott szdmot és alig valamivel tébb mint 30%-a a megkérdezett hallgatéknak szamolt be
3 vagy annal tobb gyakorlati jellegii kurzusrél 6sszesen a 6 félév alatt.

A gyakorlati kurzusok szima persze csak egyik mutatéja a gyakorlati oktatdsnak, fon-
tos tudni, hogy mennyire voltak ezek hasznosak. A vizsgélt didkok csupdn 16,5%-a sze-
rint voltak a gyakorlati kurzusaik nagyon hasznosak, 40,9%-uk szerint hasznosak vol-
tak, 26,1% a kozéputat valasztotta: ,is-is”, 5,2%-uk véleménye szerint nem voltak tul
hasznosak, és 11,3%-a a hallgatéknak egyéltaldn nem tartotta hasznosnak a képzésében
kinélt gyakorlati kurzusokat. Ez igen csekély eredmény, f6ként annak fényében, hogy a
Bologna-folyamat egyik legfébb célkittizése, hogy az alapképzések gyakorlatorientdltak
legyenek, s igy a munkaerdpiacon jél hasznosithat6 tudéssal felvértezve 1épjenek ki a dia-
kok az egyetemekrél.

Szintén a gyakorlati oldalat kozeliti az alapképzésnek, hogy van-e kotelez6 kiilsé szak-
mai gyakorlata a didkoknak, hiszen valésziniileg a val6di munkaerépiacon, valédi mun-
kahelyen lehet elsajatitani a legjobban a szakteriilet gyakorlati oldalat. Ezzel szemben a
megkérdezettek csupan 37,2%-dnak volt kételezd kiils6 szakmai gyakorlata, s atlagosan
42 6rét toleottek kotelezden kiilsd gyakorlaton a hallgatdk (igen nagy szérassal, mert volt
olyan, aki csak 1 éra és olyan is volt, aki tobb mint 100 6ra kiilsé gyakorlati munkadrat
teljesitett), a szakmai gyakorlatok mennyiségét kb. fele-fele aranyban itélték elegendének
és kevésnek — bar utobbi valamivel kevesebb. Habar tigy gondoljdk a valaszaddk, hogy ke-
vés a kotelezd szakmai gyakorlat mennyisége, 63%-uk mégsem volt a kotelez6 gyakorlati
idén feliil szakmai gyakorlaton.

A kotelezd gyakorlat szakmaisdga a ddkok szerint nem vagy nem minden esetben val6-
sul meg: tobb mint tizediik Ggy itélte meg, hogy egyéltalin nem volt szakmai a gyakorla-
ta, 55%-uk szerint a gyakorlaton végzett munka nem csak szakmai volt, és csak 34,5%-uk
mondta, hogy valéban szakmai volt kételezd kiilsé szakmai gyakorlatuk. Ez inkabb a dia-
kok rossz valasztasanak tudhaté be, hiszen 85,7%-uk maga vélasztotta gyakorlati helyét
¢és nem az egyetem jelolte ki.

Szintén a képzés mindségét kivantam felmérni azokkal a kérdésekkel, melyek arra vo-
natkoztak, hogy képzésiik milyen felkészitést nytjtott a tovabbtanulds illetve a munkaerd-
piaci kihivasok tekintetében. A megkérdezett hallgatok tobbsége tigy véli, hogy a mester
fokon val6 tovabbtanuldsra jobban felkészitette ket alapképzésiik, mint a munkaerépiac
kovetelményeire. Utdbbival kapcsolatban nagy azok hédnyada, akik szerint nem nagyon
vagy egyaltaldn nem volt megfeleld a képzés munkaerdpiaci felkészitd orientacidja (csak-
nem fele a megkérdezetteknek).

Elvarasok, jov6beni tervek

A megkérdezett hallgatok tobbségének elvarasa, hogy BA/BSc diplomajuk hasznélhato,
gyakorlati tuddst nyujtson, valamint sokan varjak ettél azt is, hogy zokkenémentes le-
gyen belépésiik a munkaerdpiacra. Ehhez kapcsolédéan a valaszaddk legnagyobb t6bbsé-
ge azért akar diplomdt szerezni, hogy jol fizet6 alldshoz jusson, s ,csak” mésodik helyen
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szerepel az, hogy azzal foglalkozhasson, ami érdekli. Csaknem harmadrészitk az MA/
MSc-re valé belépSként tekint alapdiplomadjara, és hasonlé ardnyban varnak mély, elmé-
leti ismereteket ettdl a képzési szinttbl. Az utdbbi két valaszt megjeldlék azok, akik mes-
ter fokon szeretnének tovdbbtanulni.

A hallgatdk nagyobb része (54,6%-a) nappali képzésben szeretné elvégezni a mester sza-
kot Magyarorszagon, kisebb hanyaduk (9,2%) kiilf6ldén szeretné tanulmanyait folytat-
ni mester szinten. Alig 20%-uk mondta, hogy dolgozni szeretne (Magyarorszdgon vagy
kiilfoldon) és 13,5%-a a megkérdezetteknek munka mellett szeretné folytatni tanulma-
nyait.

A tovébbtanulni szdndékozok nagy tobbsége (74,4%) a PTE-n tervezi megszerezni az
MA/MSc diplomat, azonos teriileten, mint ahol jelenlegi alapképzésiiket végzik. Azok,
akik nem a pécsi egyetemen szeretnék elvégezni a mester szakot, altalaban valamelyik f6-
varosi egyetemet jelolték meg jovObeni képzésiik helyszinéil.

A vélaszol6 didkok 85,3%-a tajékozddott a jovbenilehet6ségeirdl valamilyen forméban.
Altaldban oktatéiktdl, a médiabél és az évfolyamtarsaiktél szereztek informaciét jovobe-
ni lehet8ségeikrdl. Az egyetem 4ltal szervezett és miikodtetett munkaerdpiaci férumok
nem tdl népszertiek a kérdezett didkok korében, a karrieriroda és az allasborze szolgalta-
tésait alig néhdnyan vették igénybe.

A megkérdezettek tobbsége (72,3%) olyan munkat is elvallalna, amihez a megszerzen-
dé alapdiplomandl alacsonyabb végzettség is elég lenne. Ez mutathatja a munkaerépiac
telitettségi fokat a hallgatdk szemével. A munkdba 4lldskor minimalisan elvart netté fi-
zetések rendkiviil nagy szérédést mutatnak (50 000-400 000 Ft-ig terjed), atlagosan 125
375 Ft nett6 bérért véllalndnak el egy munkat az alapképzés megszerzése utan. Az elvart
jovedelmet tekintve igen optimistdnak tekinthet6k a hallgatdk, azonban az elhelyezke-
désilehetéségeketilletéen mar kevésbé optimista képet kapunk, a valaszadéknak csupan
63,4%-a gondolja gy, hogy alapdiplomdja megszerzése utdn el tud helyezkedni. Ennél
»finomabb” mutaté az, amely azt vizsgélja, hogy a hallgaték mekkora esélyt latnak arra,
hogy a végzettségiiknek megfelel6 munkdt taldljanak. A hallgatéknak minddssze 8,7%-a
gondolja gy, hogy biztosan, el tud helyezkedni a megszerzett alapdiploméval, s tobb mint
20%-uk erre nem lat esélyt.

A vélaszadé didkok 82,6%-a jelenlegi szakmdjdban szeretne elhelyezkedni, ami egy-
ben azt is jelenti, hogy szakvalasztasuk szubjektiv megkézelitésbol helyesnek mondhaté.
Relativ kevés koriikben a szakteriiletbél val6 kidbrandulds miatti potencidlis palyaelha-
gyok aranya.

Munkavallalassal kapcsolatos attitidok

Attittidkérdéseim f6ként optimista éllitdsokat tartalmaznak a jovébeni munkaerépia-
ci kilatdsokra vonatkozéan. Azzal az allitdssal, hogy a BA/BsC végzettséggel konnyti jo
munkat talalni, a megkérdezetteknek csak negyede ért egyet, koziilitk is minimalis azok
aranya, akik teljes mértékben egyetértenek ezzel az allitassal. A kovetkez6 allitds az volt,
hogy nincs kiilonbség a bachelor és a master végzettség kozott, a kérdezettek 77%-a egy-
altalan nem ért egyet, és 10% alatti azok aranya, akik valamelyest vagy teljes mértékben
egyetértenek. A BA/BSc végzettséggel rendelkez8k munkaerdpiaci esélyeit a valaszado
hallgaték alig tobb mint negyede értékeli pozitivan. Ugyanez a sajat szakteriiletiikre vo-

natkozdan mar pozitivabb megitélést mutat, hiszen a kérdezettek csaknem fele (inkabb
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egyetért és teljes mértékben egyetért) ugy latja, hogy sajat szaktertiletén nagyon jé esélyei
vannak egy BA/BSc végzettséggel rendelkezének. A sajat szakma EU-ban valé versenyké-
pességének megitélésében szintén pozitiv eredményeket kaptam. A valaszoldk 40%-a teljes
mértékben egyetért azzal az allitdssal, hogy szakmdja versenyképes az Eurépai Unidban, és
szintén 40% azok ardnya, akik inkabb egyetértenek. Jéval alacsonyabb ardnyban vannak
azok, akik szerint a munkaéltat6k ismerik az alapdiplomat (4,5% a teljes mértékben egyetért
¢és 20,8% az inkébb egyetért valaszok ardnya). Hasonléan alacsony, bér valamivel maga-
sabb azok ardnya, akik gy vélik, hogy sok olyan munkahely van itthon, amelynek betdl-
tésére megfeleld az alapdiploma (7,1% azok ardnya, akik teljes mértékben egyetértenek, és
30%-nyian vannak, akik inkébb egyetértenek ezzel az éllitassal). Jelenlegi BA/BSc szakon
megszerezhetd tudas hasznosithat6sagat illetéen meglepben pozitiv eredményt kaptam.
A kérdezettek ,,csupan” 12,3%-a szerint egyaltaldn nem alkalmas a szakjin megszerez-
het6 tudds arra, hogy a szakteriiletén megallja a helyét, 24% kevésbé tartja alkalmasnak
ezt a tudast a helytalldsra. A valaszaddk tobbsége azt gondolja, hogy a sikeresség zaloga
a mester szak elvégése (51,9%). A gyakorlati tapasztalatok megszerzésének fontossédgaval
szinte minden megkérdezett tisztdban van (78,6% teljes mértékben egyetért azzal, hogy
a jé munkahely elnyeréséhez fontos a gyakorlati tapasztalatok megszerzése, és 18,2% pe-
dig inkabb egyetért ezzel). Jéval sziikebb az a csoport, aki szerint kiilf5ldi tapasztalatok
szitkségesek a jo 4llas megszerzéséhez (27,4% teljes mértékben egyetért). Igen magasnak
mondhaté azok ardnya, akik ugy latjak, hogy kiilf6ldon kénnyebb jé munkat talalni. A
megkérdezetteknek csaknem fele (45,7%) teljes mértékben egyetért ezzel az allitdssal.

Kovetkeztetések

Az afeltételezés, mely szerint a hallgatdk szakvalasztadsa kevésbé racionalis munkaerdpiaci
szempontbdl, igazoltnak tekinthetd, ugyanis a megkérdezettek szinte kizarélag az érdek-
16dési teriiletitknek megfelelden valasztottak alapszakjukat, s elenyész6 szamban vettek
figyelembe j6v6beni elhelyezkedési és jovedelemszerzési szempontokat.

Feltevésem szerint, a hallgatok nagy tobbsége valoban nem kivan kilépni a munkaer6-
piacra az alapdiploma megszerzése utdn, hanem tovabb szeretne tanulni mesterképzés-
ben. Valészintileg ennek az lehet az oka, hogy ugy latjak, a munkaerépiac nem értékeli
az alapdiplomat, ezért mester diplomat szandékoznak szerezni a munkaerépiacra valé
kilépés elbtt.

A megkérdezett hallgatdk valaszai azt mutatjak, hogy olyan alapveté képességeket és
kompetenciakat nem sajétitanak el a hallgaték képzésiik soran, melyek a munkaerdpia-
con elengedhetetlenek a boldogulashoz (pl. idegen nyelv, szamitastechnikai kompetencia).
Ez a tény bizonyitja azon hipotézisem, miszerint az egyetemi reformok nem valtottak be
azt areményt, hogy felkészitik a hallgatokat a munkaerdpiacra. Ezt bizonyitja a képzések
gyakorlatorientaltsaganak hianya is.

Sajnos beigazolédott az a feltételezés is, hogy a gyakorlati oktatds szinvonala elmarad
az elméleti oktatas szinvonaldval szemben, valamint nem valésult meg az a bolognai do-
kumentumokban lefektetett kévetelmény sem, hogy a BA/BSc képzéseknek gyakorlat-
orientaltnak kell lennie.

Marton Melinda
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Gyodgypedagogusok és szexualis nevelés. Attittidvizsgalat

»A szexualitds minden ember velesziiletett sajdtja, egészséges
onmegvaldsitdsunk egyik lebetdsége, amelynek tagaddsa tiltdsa,
elfojtdsa silyos személyiségzavarok kialakuldsdval jarhat.”™

Miért sziikséges a szexudlis nevelés?

Ez a gondolat minden fogyatékkal é16 személlyel, gyermekkel kapcsolatban 1évé szakem-
ber, és sziilé szeme elétt kell(ene), hogy lebegjen, amennyiben arra térekszik, hogy betege,
kliense, tanitvinya, gyermeke felnéttként a lehet6 legteljesebb életet tudja élni. A gondo-
lat beteljesiiléséhez a felsorolt szerepl6k mindegyike fontos.

A szexudlis nevelés a mai napig kényes teriilete az oktatdsnak még az ép gyermekeket
illetéen is, nem beszélve a fogyatékkal é16 gyermekekrél. Mind a sziil6k, mind a pedagé-
gusok 6dzkodnak ett6l a témdtdl. A sziilék azt szeretnék, ha az iskola vallalna fel a szexua-
lis nevelést, a pedagégusok azonban nem érzik magukat kompetensnek, hiszen az egyete-
men, féiskolan nem kaptak ehhez megfelels képzést. Legtobbjiik a sajat csalddjuktél sem
kapott felvilagositast kamaszkordban. A gyermekek ugyanakkor igényelnék a szexszel
kapcsolatos nyilt, konnyen értheté informdcidkat. Az elsédleges tennivalé ebben a téma-
ban tehat a szakemberek attitiidjének megvaltoztatdsa, a témdval kapcsolatos ismeretek
megszerzése, és annak tovibbaddsa.

A gyégypedagdgus-képzés a maga teriiletén megtette az ligy érdekében az els6 1épése-
ket, hiszen a képzésben mdr szerepel a ,,Szexudlis nevelés” cimii kurzus.

A Kozoktatasrol sz616 1993. évi LXXIX. Torvény 48. (3) bekezdése értelmében az is-
koldknak a nevelési programjuk részeként meg kell fogalmazniuk az egészségneveléssel,
egészségfejlesztéssel kapcsolatos nevelési feladataikat. A 2003-ban hatalyba lépett Nemzeti
Alaptantervet a 202/2007. Korm. rendelet médositotta. A mddositott NAT értelmében
az egészségnevelés a kozoktatas kiemelt fejlesztési feladata. ,,Az iskola megkeriilhetet-
len feladata, hogy foglalkozzon a szexudlis kultiira és magatartas kérdéseivel, és figyel-
met forditson a csaladi életre, a felelés, 6romteli parkapcsolatokra torténé felkészitésre.
Az egészséges, harmonikus életvitelt megalapozé szokasok a tanuldk cselekvé, tevékeny
részvételével alakithatdk ki. Fontos, hogy az iskolai kdrnyezet is biztositsa az egészséges
testi, lelki, szocialis fejlédést. Ebben a pedagdgusok életvitelének is jelent8s példaértéki
szerepe van.”?

A gybgypedagogusok szexudlis neveléssel kapcsolatos attittidjének
feltardsa

Aziskolai egészségnevelési program a szexudlis nevelés tekintetében akkor lehet eredmé-
nyes, ha a nevel6k pszichoszexudlis fejlettsége eléri a felnéttkornak megfelel egészséges

1 Kélman & Konczei (2002) 4 Taigetosztil az esélyegyenldségig. p. 444.

2 A Nemzeti alaptanterv kiaddsardl, bevezetésérél és alkalmazasdrol sz616 243/2003. (XII. 17.) Korm. ren-
delet médositdsérdl sz6l6 202/2007. (VII. 31.) Korm. Rendelet.
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szintet, hiszen csak ez teszi szavait, tandcsait hitelessé, igy valik pozitiv modellé, akivel a
fiatalok azonosulhatnak.

Egy kaposvéri médszertani kdzpontban révid kérdéiv segitségével® vizsgaltam, hogy
milyen a nevel8k szexualis neveléssel kapcsolatos attitlidje. Feltevésem az volt, hogy mi-
utdn a tantestiilet jelent8s része kozépkoru vagy annél fiatalabb, nem utasitjik el a sze-
xudlis nevelést.

A kérdéivben harom téma koré csoportositottam a téziseket, amelyek mentén az adott
gyogypedagdgus kozosségben feltérképeztem a szexudlis neveléssel kapcsolatos pedagé-
giai attitlidot: 1) a szexualis nevelés sziikségessége; 2) mikor érdemes elkezdeni a szexué-
lis nevelést; 3) az 6nkielégités ,,problémakore”.

A vizsgalat értékelése

Osszesen 66% ugy latja, hogy az IQ 75 alatti intellektussal él6k szexualis kivancsisiga
nem kisebb, mint ép tarsaiké. Megdobbentd azonban, hogy leszdmitva azt a 4%-ot (két
f6t), aki ezt nem tudta eldonteni, a megkérdezettek 30%-a ugy latja, hogy az emlitett ta-
nulék szexualis kivancsisaga kisebb, mint a gyermekeké 4ltaldban. A palyakezdé kollé-
gak aranya nem olyan magas, hogy ezt az aranyt indokolnd, és a megkérdezettek koziil
a tobbség fels6 tagozatban, illetve szakiskoldban tanit, igy az a magyarazat is kizérhato,
hogy az alsé tagozaton taniték véleménye lenne tilstilyban, ahol is még nem olyan er6s
a szexualis érdeklédés.

71% az, aki azt vallja, hogy az értelmileg akadalyozott gyermekpopulacié kamaszkora
eldtt el kell kezdeni a szexualis nevelést. 4% a megkérdezettek koziil gy gondolja, a kér-
dés targyaldsaval megvarhaté a pubertaskor.

75% nem varna (varjak) meg a gyermek kérdéseit ahhoz, hogy a szexualitdsrél beszél-
jenek. A megkérdezettek 13%-a megvarna a gyermeki érdeklédést, és addig nem foglal-
kozna a szexudlis neveléssel.

A kovetkez6 négy allitas olyan témat érint, ami talan az egyik legkényesebb pontja a
szexualis nevelésnek. Az 6nkielégitésrél, annak médozatairdl nehezen beszéliink. Sokan
zavarba jonnek, hebegnek, ha széba keriil. Pszichoszexudlisan nem vagyunk eléggé fel-
késziltek arra, hogy nyiltan felvéllaljuk a szexualitds e formajat.

61% gondolja azt, hogy a hossz idén 4t folytatott maszturbalds nem karos az egészség-
re. Sokaknak, 22%-nak nincs hatdrozott véleménye (vagy tabu a téma a szdmadra). 9% ha-
tarozottan karosnak tartja a hosszii idén 4t folytatott maszturbélast.

A megkérdezettek 67%-a nem tartja moralisan helytelennek a maszturbalast, 21% nem
tudja eld6nteni, és 4% moralisan helytelennek tartja.

A megkérdezettek 21%-a hatdrozottan helyesli az allitast, 13%-uk szintén elfogadja, 17%
hajlik r4, hogy elfogadja. 24% -nak nincs kialakult véleménye, és ha a maradékot nézziik,
akik tobbé- kevésbé gy gondoljak, hogy az 6nkielégités nincs pozitiv hatdssal a felnétt
életre, megallapithatjuk, hogy a megkérdezettek majdnem felének hidnyosak az ismere-
tei. Ez valdszintileg a szexudlis nevelés hidnyara vezethetd vissza, ami a tantestiiletet al-
koté gydgypedagdgusok gyermekkoraban is gyermekcipében jart.

3 Fischer, Krajicek & Borthick (1974) Sex Education for the Deelopmentally Disabled A Guide for Parents,
Teachers, and Professionals University Park Press Baltimore, London, Tokyo
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Hatérozottan elutasité véleményen van a megkérdezettek 24%-a, elutasitja 21%, az el-
utasitdsra hajlik 13%. 17% nem biztos venne tudomast err8l a magatartésrol, 4% nem ven-
ne tudomast, és 13% arra hajlik, hogy nem venne tudomast réla.

Az els6 olyan 4allitds, amelyben a tilnyomoé tobbség, 75% egyetért, hogy sziikségesnek
tartandk egy helyi szexudlis program kidolgozasat.

A megkérdezettek fele hatdrozottan allitja, és még 21-21% is egyetért azzal, hogy a ta-
ndar szexudlis attitlidje meghatdrozé az akadélyozott gyermek szexudlis nevelése szem-
pontjabol.

A gybégypedagdgusok fele nehéznek tartand, hogy a sziiléket magunk mellé allitsuk,
49%-uk azonban nem tartana nehéznek.

Gyakran felmeriil a kérdés, kinek a feladata a szexudlis nevelés: a sziil6¢ vagy az iskolaé?
Mindazoknak, akiknek feladata a nevelés. Hogy ki alkalmasabb r4, azt az donti el, hogy
kinek a személyisége érettebb ehhez: a tandré vagy a sziil8é. A sziiléket segiteni kell, hogy
elkeriiljitk a ,,kettés nevelést”. Adott esetben ne kétféle szexudlis bedllitottsag kozott ne-
vel6djon a gyerek. A sziil8i nevelés kizarélagossdga azért sem megoldds, mert a szexudlis
nevelés egyik célja, hogy a gyermek levaljon a sziil6r61. Mindenképpen meg kell nyerniink
a sziil6ket, hogy tdimogassanak egy ilyen programot.

A szexualis nevelés sziikségességérél nagyon kevés kutatds folyt Magyarorszagon, ezek
is inkabb az egészségiigy korébdl indultak, és a repressziv nevelést szolgéltdk (AIDS pre-
venci6, Hepatitis-B elleni védekezés, a nem kivént terhesség elkeriilése). A tanuldsban
akadalyozott gyermekek szexualitdsardl kevés az irodalom, a pedagbgusnak azt, és ugy
kell kézvetiteni, ami a gyerek szaméra konnyen emészthetd. A hazai szakirodalombdl jol
hasznalhaté ebben a téméban Forrai Judit Ertelmi sériiltek érzelmi, szexuélis élete és ne-
velése cimti konyve.*

A szexualis nevelés program sarkalatos pontjai

Az eddigi elemzés a szexudlis nevelés teriiletén a pedagdégus-oldalarél tapasztalhaté prob-
lémékat tarta fel. Ahogy erre mar tortént utalds, az iskolai egészségnevelési program a
szexualis nevelés tekintetében akkor lehet eredményes, ha a nevel6k pszichoszexualis fej-
lettsége eléri a felnSttkornak megfelels egészséges szintet. Ennek megléte az eredményes
szexualis nevelés elsé feltétele. Sziikséges tovabba egy helyi (6nallé vagy adaptalt) intéz-
ményi program. Erdemes a kiilfoldi szakirodalmakat, honlapokat, nemzeti programokat
tanulményozni, és a sajat munkank sordn felhaszndlhaténak itélt ismereteket dtvenni,
alkalmazni. Az, hogy tartalmilag hogyan alljon 6ssze a szexualis nevelés programja, mit
»tanitsunk”, rank, pedagégusokra van bizva.

A kovetkez6kben az ausztral Better Health Channel programjat® mutatom be réviden.

4 Forrai Judit (2003) Ertelmi sériiltek érzelmi, szexuélis élete és nevelése. Budapest, Szex-Edukéciés
Alapitvany. Forrai Judit & Lengyel Adél Eszter (2003) En-kép-kiraké. Budapest, Szex-Edukaciés
Alapitvany. Forrai Judit & Lengyel Adél Eszter (2003) Feln6ttorszagjaras. Budapest, Szex-Edukacios
Alapitvény.

S www.betterhealth.vic.gov.au/bhcv2/bhcarticles.nsf/(Pages)/Sex_education_for_children_with_intellec-
tual_disa bilities?OpenDocument
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Ertelmileg- és tanuldsban akaddlyozott gyermekek szexudlis nevelése

Az értelmileg és tanulasban akadalyozott emberek szexualis gondolkoddsa, viselkedé-
se, érzései, vagyai és fantdzidja ugyanolyan, mint ép embertarsaiké. Szexualis nevelésiik
azonban gyakorta visszafogott. Nagyon fontos, hogy minden gyermek részesiiljén szexua-
lis nevelésben, és megkapja a lehet8séget, hogy felderithesse, élvezhesse és pozitiv médon
kifejezhesse szexualitdsat. A tanuldsban- és értelmileg akadalyozott gyermeknek alapo-
san el kell magyardzni a szex fizikai, érzelmi és szociélis aspektusait, hiszen gondolkoda-
si képességek gyengesége, az absztrakt gondolkodas nehézsége, sajat élményeik nehézkes
interpretaldsa miatt szimukra ez nehezebben sajatithaté el.

Mikor megfeleld az idépont, hogy a szexudlis nevelést bevezessiik?

A beszélgetéseknek, a szexudlis nevelésnek az 4ltaldnos iskolds években kellene kezdéd-
nitik, még a pubertds el6tt. A gyermek sohasem tul fiatal ahhoz, hogy megtanulja a test-
részek neveit, beleértve a nemi szervekét is. A sziill6knek figyelniiik kell az id8t, amikor a
gyermek kifejezi a szex irdnti érdekl6dését. Példdul ha a TV-ben vagy a moziban cséko-
16dzé szinészeket lat, és kérdezéskddni kezd. A szexudlis nevelés egy 4llandé folyamat,
nem csupan egy-egy lecke. A gyermeknek el8szor az alap informdacidkat kell megkapnia,
aztdn ahogy érik, a téma tobbi tdrgyéba kell bevezetni.

Az idedlis szexudlis nevelés a kovetkezd témakoroket érinti:

— A kapcsolatokhoz sziikséges szocidlis képességek kiépitése.
- Hogyan kell a kapcsolatokat fenntartani?

— Nehézségek a kapcsolatokban, a visszautasitas.

— Szex és kapcsolatok, beleértve a hdzassagot is.

— A pubertaskor valtozdsai.

— A testiség (szex) és az emberi szaporodas.

— A szexualitds helyes és helytelen kifejezési formai.
— Szexualis uton terjedd fertézések (betegségek).

— A biztonsagos szex.

— Az dvszer (védekezés).

— A maszturbalas.

— A homoszexualitas.

Milyen elényei vannak a szexudlis nevelésnek?

A tanuldsban- és értelmileg akadélyozott gyermekek esetében is tobb elényt lehet emlite-
ni, ami személyiségfejlédésiiket pozitiv iranyban befolyésolja: fejlddnek szocidlis képes-
ségeik, 6nbizalmuk, né a fiiggetlenségiik, képesek lesznek szexualis életitkben a nagyobb
felel6sségvallalasra, csokkennek a feléjitk irdnyuld szexualis bAntalmazasok, a szex sordn
terjedd fertézések, és a nem tervezett terhességek széma, megvaltozik viselkedésiitk, meg-
felel$ szexualis viselkedési formakat sajatitanak el.

Osszegzés

A felmérés eredményei azt mutatjik, hogy a tobbség vallalna a szexudlis nevelést, sziitksé-

s

gesnek tartja. Ugyanakkor a szexus egyik sarkalatos tényez6jében (maszturbacid) kialakult
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vélemények 6sszessége arra enged kovetkeztetni, hogy nem vagyunk eléggé érettek ehhez
a felvildgositd, tandcsadé munkéhoz. Valtoznunk és véltoztatnunk kell. Sziikséges, hogy
anevel6k pszichoszexudlis fejlettsége elérje a felnéttkornak megfelels egészséges szintet.
Nehéz megtaldlni a vezérfonalat, ami mentén egy gydgypedagdgiai intézmény kialakit-
hatja sajat programjat. Ennek els6 1épéseihez nyujt segitséget a tanulmanyban bemutatott
Better Health Channel programja.

Meggyesné Hosszu Timea
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TALIS, AVAGY A HATEKONY TANITASI ES
TANULASI KORNYEZET MEGTEREMTESE
AZ ISKOLABAN

A moderntudasalapigazdasigokban azoktatdsi
rendszerekkel és a tandrokkal szembeni kihiva-
sok egyre erSteljesebben jelentkeznek. A tradicio-
nalisiskolamodelleketolyan tanuldsirendszerek-
ké kell dtalakitani, amelyek minden tanulé sz4-
marabiztositjak tehetségének kibontakozasat és
fejlesztését. Az iskolavezetSknek és tanaroknak
megfeleld hatdskorrel rendelkez szakmai kozos-
ségkéntkell tevékenykedniiik, rendelkezniiik kell
ajodontésekhez sziikségesinformacidkkal, ésha-
tékony tdmogatd rendszereknek kell segiteniiik
6ketavaltozasok végrehajtasdban. Ezekkelabe-
vezetd gondolatokkal indul a TALIS (Teaching
and Learning International Survey) elsé 6ssze-
foglalé jelentése.

2007-2008-ban az OECD, a fejlett orszagok
gazdasagi és tarsadalmi fejlddést timogaté kor-
manykozi egytittmiikodésiszervezete,aNemzet-
kozi Indikédtor Munkacsoport (INES) kezdemé-
nyezésére nemzetkézi 6sszehasonlité vizsgalatot
végzett(Creating Effective Teaching and Learning
Environments),atanitas és tanulds koriilményei-
nek feltardsa céljabol a felmérésben részt vevé 23
orszagban. Szdmunkra kiiléndsen jelent6s, hogy
atobb foldrész orszagaira kiterjed6 felmérésnek
Magyarorszag is résztvevdje volt, igy nemcsak a
tanul6k PISA-jelentésekbélismert teljesitményei
vonatkozasdban,deaziskolarendszer miikodésé-
nek szdmos mas reldciéjaban is rendelkezéstink-
re allnak az 6sszehasonlité tanulményozast biz-
tosit6 adatok.

A mutatdk a pedagdgiai munka értékelésének
ésatandrok tovabbképzésének, szakmai fejlédé-
sénekjellemzdire, a tandroknak a munkahelyiik-
kel, illetve a tanitdssal kapcsolatos attitiidjeire,
nézeteire és az iskolavezetés jellemzd sajtossa-
gaira vonatkoznak. A vizsgalat kézéppontba al-
litja tovdbb4 a pedagdgiai munka értékelésének
formait, az ezekrél sz616 visszajelzéseket, az ér-
tékelésnek a tandri munkdaragyakorolthatasat, a
pedagégusok szakmai tovabbfejlédésének lehe-
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téségeit, aziskolavezetés sajatossagait, valamint
apedagdgusok tanitassal kapcsolatos attitiidjeit
és tanitdsi gyakorlatait.

Akutatadsazalsé kézépfokon tanité pedagdgu-
sokra, iskolakra — Magyarorszagon az altalanos
iskola felsé tagozatdra, illetve a szerkezetvaltd
kozépiskolak 5-8. évfolyamara — és az iskolave-
zetésre fokuszalt. A TALIS-vizsgélat rétegzett
véletlen mintavételen alapulé kérdéives iskolai
adatgyujtés volt — orszagonként 200 iskolat va-
lasztottak ki. A vizsgélatban a valaszaddk az is-
kolak igazgatdi, illetve a kivalasztott korosztalyt
tanit6 tandrok voltak. A mintéba keriilt iskolak-
ban véletlenszertien kivalasztott 20 pedagbgust
kértek fel egy 45 perces kérd6iv megvalaszolasa-
ra, illetve az iskolaigazgatdk egy szamukra szer-
kesztett 40 perces kérdSivet toltoteek ki. A kérds-
ivek validitasat és megbizhatésdgat nemzetkozi
szintlistandardizal4s biztositotta, kb.90 000 6t
kérdeztek meg, akik a részt vevd orszagok mint-
egy kétmillié pedagdgusat reprezentéljak.

A kutatési eredményeket taglal6 sszefoglald
hétfejezetbe rendezve tarjaaz olvasé elé az egyes
vizsgélati szempontok alapjan készitett elemzést,
amely tudoményos igényességgel, tekintélyes
mennyiségil szakirodalmi hivatkozasra épitve
mutatja be az 6sszefiiggéseket, igy, hogy a meg-
allapitasok alatamasztasat szolgalé adatokattar-
talmazé tdblazatok ésgrafikonok aszévegolvasd-
sa sordn j6l nyomon kévetheték. Mindazonaltal
avizsgalat jellemzbit bemutatd elsé fejezet kitér
az értelmezési keret definidldsara, és figyelmez-
tetiazolvasét, hogy a megkérdezettek személyes
véleményét, meggy6z6déseit, Onértékelését tar-
talmazé valaszok szamos szubjektiv elemetistar-
talmaznak, és az orszdgok k6zotti kulturalis kii-
16nbozségek is befolyasolhattdk a kérdésekre
adott valaszokat. Az ezt kovetd fejezetekben ki-
bontakozé tartalmiszempontok aziskola vilaga-
nak sokdimenziés képét adjak.

Az alsé kozépfoku oktatdsban tanité tandrok
és iskolak jellemz6éinek a bemutatdsa szolgaltat-
jaaztaz sszefliggésrendszert, amelybe a tovab-
bi analitikus elemzé fejezetek bedgyazddnak.
Véletlenszertien kiragadva egy-egy szempontot,
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példdulademografiaijellemzdket, elgondolkod-
hatunk a pedagégus tdrsadalomban a nemek ko-
z0tti esélyegyenléségrol, vagy éppen annak hid-
nyardl, hiszen pedagdgus palya elndiesedése min-
denvizsgéltorszagban ténykérdés. Migazonban
atanarok kérében anék ardnya atlagosan 70 szd-
zalék, az iskolavezeték kérében mar csupan 45
szazalék, ami a férfi tanarok potencialis el6nyét
jelziakarrierpalyalehetéségek alakulasiaban. Az
igazgaténdbk 50 szdzalékos aranyaval miakozép-
mez6ényben vagyunk.

Fontos tényezd a korosszetétel kérdése is, az
adatok kevés kivétellel a pedagdgus tarsadalom
eloregedésérdl taniskodnak, ami egyben az is-
kolak koltségvetése szempontjabdl is figyelem-
re méled kériilmény, hiszen a tapasztalt, id6sebb
tandrok magasabb fizetése okdn annak jelentds
hanyadat kell személyi kiaddsokra forditani. Az
iskolafenntartétél fiiggéen vannak eltérések a fi-
zetésekben, aziskolamiikodésében, a vezetési sti-
lusban és a tanitasi gyakorlatban is. Az dllami és
magdniskolakra vonatkozd, esetenként kiilén-
b6z6 jogiszabalyozas miatt ugyancsak eltérheta
tanarok értékelésének,illetve a tandri munkaval
kapcsolatos visszajelzéseknek a rendszere.

A tovébbi fejezetekben tallézva egyre tobb ér-
dekes 6sszefiiggés tarul az olvasé elé, kibonta-
koznak a szakmai munka min&ségét, az iskola
légkorét, sok esetben a sziil6k orientacidit is meg-
hatdrozé részletek. Mennyire képzettek a tana-
rok, milyen gyakorisdggal vesznek résztszakmai
tovabbképzéseken, ha elmennek, mennyire elége-
dettek, ki finanszirozza ezeket? Tovabba kérdés,
hogy milyen tanitdsi médszereket preferalnak,
milyen mili6t, atmoszférdt, tanuldsi kérnyezetet
teremtenek az iskoldk a tanuldshoz és a tanitds-
hoz? Hogy érzik magukat ebben a tanarok, ho-
gyan itélik meg sajat erésségeiket és gyengesé-
geiket? Milyen értékelési rendszer miikodik az
iskoldkban, ezeknek milyen hatdsa van a tanari
teljesitményekre?

Erdekes eredményt hozott a felmérés a tekin-
tetben, hogy a tandrok mely teriileteket jellték
meg fejlesztendének maguk szamara. Els6 hely-
re keriilta specidlis tanuldsiigényi tanul6k tani-
tésa, ezt koveti az IKT-kompetencia, a fegyelmi,
viselkedési problémak kezelésére valé felkészii-
1és. A tanitdsi médszerek fejlesztése a tantdrgyi
felkésziiltséggel és a tanuldk tandcsaddssal vald
segitésével azonos fontossagi szinten keriilt a lis-
tamdsodik harmadéba. Eztkévetik a tartalomra
ésateljesitményre vonatkozé eléirasok, a tanuldi
munka értékelési gyakorlata ésa multikulturalis
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kornyezetben valé tanitds problematikaja, majd
az osztaly iranyitdsaval és az iskola vezetésével
kapcsolatos ismeretek zarjdk a sort.

Atanitasigyakorlattal kapcsolatos beallit6da-
sok szerint minden részt vevé orszdgban dominal
atanulaskonstruktivista értelmezésének gyakor-
lati alkalmazésa, érdekes modon nincs 1ényeges
eltérés az angolszdsz, valamint a porosz hagyo-
ményokat kovetd oktatdsi rendszerek kozott, az
eltérés inkabb az egyéni tandrok attittidjeiben
jelentkezik. A magyar adatok szerint a tudasat-
addsra épiil6 tanarkézponti és a konstruktivis-
ta felfogds nagyjabol fele-fele aranyban jellem-
26. Osszefiiggés mutathaté ki az elemzés szerint
a tandrok tanitasi gyakorlattal kapcsolatos fel-
fogésa és az osztalytermi fegyelem értelmezése,
valamint a tanitasi médszerek kozott. A tanulas
konstruktivista felfogasat kovetd gyakorlatban
a tanar nagyobb szabadsdgot biztosit a tanuldék
6n4ll6 kezdeményezéseinek, bevonja éket a ta-
nulds folyamataba, az 6rai aktivitas killonb6z6
formaitatanuldslényeges elemeinek tekinti, sok-
kal toleransabb az 6rai magatartas tekintetében,
tagabb hatarok kozott szabja meg a kivdnatos ta-
nuléiviselkedést, és sajat magatisjobban érzieb-
ben a kérnyezetben.

Ahazaigyakorlat szempontjabdlis figyelemfel-
kelts eredményeket hozott a tanar kollégak ko-
zotti egytittmiikodési szokdsok vizsgalata. Az
egyuttmikodés két tipusat killonbozteti meg a
vizsgalat: a cserét ésakoordindciét. Kideriil, hogy
bér a tapasztalatok cseréjének, megosztasanak
gyakorlata, ami f6ként a segédanyagok, tapasz-
talatok atadésa révén valésul meg, sok orszag-
ban j6l mikodik, a tényleges szakmai koopera-
ci6, a teamekben végzett munka, a kozos tanulé-
si-tanitasi célok eléréséért folytatott 6sszehan-
golt tandri munka altaldban kevésbé jellemzd.
Magyarorszagonapedagdgusok —hasonléan pél-
d4ul Koreahoz, Litvanidhoz, Lengyelorszédghoz,
Torokorszdghoz — az egyiittmiikodés mindkét
formajét ritkan hasznaljak. Olyan mélyen gyo-
kerez6 gondolkodésbeli beallitédasrol, szakmai
kultarardl van itt sz6, amelyen val6 tallépés na-
lunk Iényeges szemléletvaltast igényel, nemcsak
a tanari munkdaban, de az élet sok m4s teriiletén
is. A kooperdcid, a partnerség gyakorlati megva-
lésitasaahatékonyabb, sikeresebb munka, ajobb
kozérzet kulcsa lehet.

A TALIS-kutatés arrél tantiskodik, hogy egy
orszag oktatési gyakorlatdnak fejlédésében na-
gyon fontos szerepe van a nemzetkozi 6ssze-
hasonlitas soran levonhaté tapasztalatoknak,
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amihez ez a dokumentum igen jelent8s segitsé-
getnyujthat. Az 6sszehasonlité elemzés segithet
megérteni, hogy a kiilonb6z6 oktataspolitikai
irdnyzatok és oktatasi gyakorlatok mogétt mi-
lyen filozéfiak, elvek és motivacids hatterek van-
nak, mitSllesz sikeres a tandri munka, mia haté-
kony mtik6dés kulcsa, hogyan értelmezheté és
adaptalhaté a jé gyakorlat a hazai oktatdsi rend-
szer keretei kozott.
(OECD: Creating Effective Teaching and Learning
Environments: First Results from TALIS. OECD,
2009. 305 p. [Elérhetd innen: www.oecd.org/pub-
lishing/corrigenda])

Dobos Agota

AZ OKTATAS ES A TANARKEPZES
21.SZAZADI KIHIVASAI

A Brian Hudson és Peter Zgaga szerkesztet-
te Tandrképzési politika Eurdpdban (Teacher
Education Policyin Europe) cimii tanulménykétet
az azonos nevi nemzetkozi egyiittmtikodési £6-
rum 2008-as konferencidjan elhangzott eléadd-
sok anyagaibol k6z6l valogatdst. A konferencia
a helyzetfelmérés és tapasztalatcsere mellett cé-
lul tiizte kiaztis, hogy a helyi, nemzeti, valamint
eurdpai szintli tanarképzést érinté oktataspoli-
tikakra is hatast gyakoroljon, igy a kozolt irasok
tobbnyire tullépnek az egyszerii elemzésen, ésja-
vaslatokat fogalmaznak meg fejlesztésre, oktatds-
politikékra, a tanarképzés dtalakitasara vonat-
kozdan. A kétetben szerepld 18 tanulmdany tobb
aktualis problémat is felvet, az oktatds/nevelés
céljat, tandri szakma presztizsétis érintve.

A tanulményok k6z6s vondsa, hogy eurdpai
uniés nézépontbdl kézelitenek a tanarképzés és
tdgabban az oktatds kérdéséhez, és bar tobbféle
aspektusbdl, de a szerzok azt vizsgaljak, hogy az
egységesiilé eurdpai oktatdsi térség hogyan be-
folyasolja az egyes tagallamok nemzeti oktata-
si rendszereit, és ezen belill a tanarképzést, va-
lamint, hogy milyen véltozasok sziikségesek az
eurdpaiuniés dokumentumokban megfogalma-
zott célok eléréséhez, és mely tényez8k hatnak
ezek ellenében.

A nemzetkoziesedési folyamatokban rejlé ne-
hézségekre ésellentmondédsokraakétet tobb szer-
z6je is felhivja a figyelmet. Marco Snoek, Ursula
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Uzerliés Michael Schratztanulménya (Developing
Teacher Education Policies through Peer Learning)
az eur6paizalédas jelenlegi vizsgéalatdban kulcs-
kérdésnek szamitd problémaétvet fel, ésazt fesze-
geti,hogy nemzetkoziszintli kozpolitikak, javas-
latok hogyan hatnak a tagallami szintre. Ebbéla
szempontbdl az oktatds kérdése azért is kiilono-
sen érdekes, mivel tagallami hataskorbe tarto-
zik, az Eurdpai Unié csupén dltaldnos célokat és
ajanldsokat fogalmaz meg, végrehajtasuk azon-
ban nem kételez6. Tamogatasi programok révén
ugyanakkor kézvetetten ezen a teriileten is tor-
ténnek probalkozésok a tagallamiszabalyozasok
befolyasolasdra, az egységesiilés eldsegitésére az
un. nyitott koordinéciés médszer (Open Method
of Coordination) segitségével, mely lehetdséget
biztosit az 4llamok kozott a tapasztalatok meg-
osztasara, az egymastol val6 tanuldsra.

Snoek, Uzerli és Schratz a tarsaktél valé tanu-
las lehetdségeit 6t tematikus konferencia tanul-
sdgainak 6t tematikus konferencia tanulsagainak
Gsszegzése révén méri fel, melyek sordn a részt-
vevék (1) a folyamatos tanulas, (2) az iskola mint
tanuldsi kozeg, (3) aszakképzd intézmények és a
vallalatok kozotti kapesolatok, (4) akulturdlisan
sokszintikozegben valé oktatdsra val6 felkészités,
valamint (5) a tanarképzd intézetek és az iskolak
kozotti kapcsolatok kérdéseit vitattdk meg. A ta-
lalkozok tanulsaga, hogy annak ellenére, hogy a
résztvevék konszenzusra juthattak egymas ta-
pasztalatait hallgatva, az eredmények tagallami
kozpolitikakba valé beépitését mas tényezdk is
befolyésoljak: példaul a konkrét politikai kon-
textus, a valtozdsra valé igény az egyes tagélla-
mokban, valamintaz, hogy mekkora befolyéssal
rendelkezik az a személy, aki a nemzetkoézi talal-
kozén részt vett.

Emellett, az egyes tagallamok eltéré érdekek-
kel rendelkezhetnek az oktatdspolitikai irdnyo-
katillet8en is, melyek ugyancsak az oktatdsi tér-
ség egységesiilésének ellenében hatnak. Pavel
Zgaga (Mobility and the European Dimension in
Teacher Education) szerint ennek egyik elsédle-
ges oka az oktatdsi rendszerek erés nemzeti jel-
lege, ezen beliil pedig az oktatdsnak — a pedagé-
gusoknak —anemzetiidentitds Gjratermelésében
jatszottszerepe. A tanarképzési programoklehe-
téségeitlegf6képp e nemzeti-nemzetkozi/eurd-
pai érdekellentétben elfoglalt pozicié, valamint
ateriiletadotttagallamban elért presztizse hatd-
rozzameg. Az érdekellentétek, illetve a kiillonbo-
26 helyi feltételek és tapasztalatok kovetkezmé-
nyeképp elkeriilhetetlen, hogyugyanazon ajanla-
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sokatkiilonbozéképpen értelmezzék és vezessék
beazegyestagéllamok. A cselekvések nyoman két
nagy csoport rajzolédik ki: a proaktivak — akik
élnek a reform lehet8ségével, és elséként hajtjak
végre azt —, illetve azok, akik a reformokat csak
akkor vezetik be, amikor azok mar elkeriilhetet-
lenné valnak.

Azérdekérvényesits-/lobbierd gyengeségének
okalehet a tanari szakma alacsony presztizse is.
Zgagaugylatja,hogy mivelatanarképzésa fels6-
oktatds keretei k6z6tta tobbi egyetemi diszcipli-
nahozképestviszonylag fiatal, és néhény esetben
csak kiegészit6 agként mitkddik mas tudomany-
agak mellett, igy érdekérvényesité ereje is kisebb.
Ezzel szemben Sheelagh Drudy (Professionalism,
Performativity and Care: Whither Teacher
Education for a Gendered Professionin Europe?) a
tandriszakma presztizsveszteségétatandriszere-
pekrélszolé diskurzusok elemzése nyomén azzal
indokolja, hogy anevelési, gondoskodési funkciét
—melyaz oktatdsnaklényegirésze — fokozatosan
kiszoritja egy nemzetkézi diskurzus, mely telje-
sitményelviiségre épit, az ij menedzserializmus
moédszereit viszibe az oktatasba is. Eztaz oktatas-
politikai dokumentumokban fellelhetd nyelveze-
tet er8siti az a tény is, hogy a tanarképzés része a
felsdoktatdsnak, mely ugyancsak pontosindika-
torokat haszndl a teljesitmény mérésére és az el-
szamoltatdsra. Drudy a bemutatott diskurzusok
kozotti alapvetd ellentétet ragadja meg: mig az
egyik az oktatdsto6l a tdrsadalmi kohézidt, addig
a mésik a teljesitményt kéri szimon. Javaslatai
szerint a két funkciot egyidejiileg kell ellétni: a
gyerek irdnti gondoskodast és a teljesitményel-
viiségetegyidejlileg szimonlehetkérnia pedagé-
guson. Mivel a teljesitményelv eluralkodott, igy
javaslataiszerintjelenlegaz oktatas etikaiés gon-
doskodé/neveld szerepét szitkséges erésiteni.

Drudy leirdsét az oktatés teljesitmény-cent-
rikussa valasarol Nikos Papadakis tanulménya
(“The future ain’t what it used to be”. EU Education
Policy and the Teacher’s Role: Sketching the
Political Background of a Paradigm Shift) helyez-
heti tdgabb kontextusba, mely szerint az oktatas
teljesitményelviiségének és a gazdasdgi/munka-
er6-piaci folyamatokba valé szorosabb integra-
ciéjanak egyik oka, hogy az 4llam fokozatosan
kisebb szerepet vallal az oktatdsirdnyitasban, az
mindinkabb piaci alapokra helyezédik: célja a
versenyképes munkaerd képzése. Eurépai unids
dokumentumok nyelvezetébdl kovetkeztet arra
is, hogy a tdrsadalmi kohézié és a szocialis célki-
tlizések mellékesek a gazdasagieredmények mel-
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lett, csupén agazdasagi fejlédés kovetkezménye-
ként jelennek meg.

A munkaerépiachoz val6 kézeledés mellett
Andy Ash és Lesley Burgess (Transition and
Translation: Increasing Teacher Mobility and Ex-
tending the European Dimension of Education)az
allam kisebb szerepvallaldsabol vezeti le azt is,
hogyangliaiiskolak erésen szegregaltak. Szerin-
tiik az 4llami tdmogatas csokkenése az oktatasi
intézmények piaci alapon valé miikédéséhez ve-
zetett, melyben a szabad iskolavalasztds az egyik
alapelem, és ez okozza a szegregaciot.

A nemzetkoéziesedési/eurdpaizalddasi folya-
mat soran tehat megvaltoznak az oktatas tartal-
méval szemben tdmasztott elvardsok. Zdenka
Gadus$ovd, Eva Mala és Lubomir Zelenicky ta-
nulménya (New Competencies in Slovak Teacher
Training Programmes) szerint igy 0j készségek
fejlesztésére van sziikség — elséként a tanarkép-
zésben —, melyek segitségével a leendé oktatdk
a munkavallalds sordn is hasznosithat6 képzést
tudnak nydjtani. Az elemzés az oktatds informa-
cidkozvetitd szerepe mellett tehdt a készségfej-
lesztést hangstlyozza, és a problémamegoldas,
informaci6-feldolgozas, egyénitanuldsi modsze-
rek elsajétitdsanak sziikségességét, valamint az
eurdpai identitéds kialakuldsdhoz a multikultu-
raliskornyezetben szerzett tapasztalatjelentdsé-
gétemeliki. A megfogalmazottjavaslatok szerint
biztositani kellene a tandrképzésbe val6 belépés
és az onnan val6 kilépés lehetéségét a kiilonbo-
z& oktatdsi szinteken, és az oktatds minéségének
javitasa érdekében aszelekci6 kritériumait mind
a tanarképzésbe vald belépéskor, mind pedig a
munkaeré-piaci elhelyezkedés soran pontosab-
ban kellene meghatérozni.

Milyen kellene legyen a 21. szdzadi tanar?
Dragana Bjeki¢, Lidija Zlati¢ és Gordana Caprié¢
tanulménya (Research [Evaluation] Procedures
of the Pre-Service and In-Service Education of
Communication Competent Teachers) az eddig
targyalt tulajdonsdgok mellett egy tovabbival
egésziti ki az idealis tandr képét, éspedig a kom-
munikdaciés készséggel, mely a szerbiai helyzet
elemzése nyomdn a tanarképzés elhanyagolt te-
riiletének tlinik. Ervelésiik szerint a kommuni-
kéacidoktatast kevésbé elméleti, mintinkabb gya-
korlati vonatkozasaiban kell bevezetni a tanar-
képzésbe. A kommunikdcids készségek mérésé-
re egy tobbszintii értékelési médszert is bemu-
tatnak, mely 6nértékelés, a (beszélgetd)partner
értékelése, valamint egy harmadik (megfigyeld)
személy értékelése alapjan all 6ssze.
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A formalis tanulds sordn elsajatithato, a ta-
narképzés részeként megjelend kévetelmények
mellett Eila Heikkila (Professional Development
of Educationalists, in the Perspective of European
Lifelong Learning Programmes 2007-2013) a pe-
dagégusok szakmai fejlddéséhez fontosnak tart-
ja a nemzetkdzi mobilitdsi programokban valé
részvételt is, mely a pedagdgusokat olyan tudds-
hozjuttathatja, ami hagyomdnyos ,,hazai” kere-
tek kézt nem elérhetd (pl. nemzetkozi kérnyezet
megismerése). Eila Heikkild az igy informalis ta-
nulds révén elsajatitott készségeket a képesités
részévé tenné, ezaltal 6sztondzve a nemzetkozi
programokban valé részvételtis.

A mobilitas ésazeurépaidimenzidk targyaldsa
mellettatanulmanyok egy masik csoportjaaz ok-
tatds ésakutatds 6sszefuiggéseit vizsgalja. Hirom
tanulmény szerz8i Hannele Niemi, Janez Vogrinc
és Janez Krek, valamint Jens Rasmussen bar kii-
16nb6z6 tapasztalatok és bizonyitékok alapjan, de
amellett érvelnek, hogy a tandri végzettség meg-
szerzése ne legyen lehetséges kutatdsi feladatok
elldtasa, kutatdsban szerzett tapasztalat nélkiil.
A kutatds tanarképzésbe vald beépitését és hasz-
nat azonban kiilénb6z8képpen latjak: Hannele
Niemiszerintaképzés mindenekelétt médszerta-
nialapokatkell nytjtson abbélagyakorlaticélbdl,
hogy a pedagdégusok meg tudjak itélni egy szak-
majukhoztartozd,adottkutatdsieredmény meg-
felel6ségét/helyességét (Advancing Researchinto
and during Teacher Education). Vogrinc és Krek
elképzelése szerinta kutatdsta pedagdgusok sajat
teljesitményiik értékelésére és fejlesztéséreishasz-
nélhatnak (Quality Assurance, Action Research
and the Concept of a Reflective Practitioner), Jens
Rasmussen pedig a kutatasi kotelezettségeket a
relevans szakmai tapasztalatszerzés elésegité-
se céljabol illesztené be a tanarképzésbe (Nordic
Teacher Education Programmes in a Period of
Transition: The End ofa Well-established and Long
Tradition of "Seminarium’-based Education?). A
kutatas és oktatas Osszefiiggéseinek egy ma-
sik aspektusat: a tanarképzés teriiletén folyd
kutatasok f6bb tipusait horvatorszagi példan
Vlasta Vizek Vidovi¢ és Vlatka Damovié¢ mutat-
jabe (Researching Teacher Education and Teacher
Practice: The Croatian Perspective).

Atanulményok egyharmadik csoportjanak ho-
zadéka esettanulmany-jellegiikben, orszag-, vagy
intézmény-specifikus tapasztalatok megosztasa-
ban rejlik. Eve Eisenschmidt és Erika Lofstrom
az észtorszagi tanarképzés mindségének javita-
sdra irdnyulé intézkedések fogadtatdsat elem-
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zi, Inger Erixon Arreman és Magnus Stromgren
egy svédorszagi egyetem tanarképzd szakot vég-
zett hallgatéinak elhelyezkedési lehet8ségeit és
a munkaltaték elégedettséget vizsgalja, Alajdin
Abazi, Veronika Kareva, Zamir Dika és Heather
Henshaw tanulmanya pedig egy 2001-es mace-
déniai egyetem alapitdsarél és az ott bevezetett
folyamatos oktatdi értékelés médozatairdl sza-
mol be azzal a célzattal, hogy az oktatds miné-
ségének javitasat elésegitse egy sikeresnek itélt
projekt bemutatasaval. Angela Cara a Moldovai
Koztarsasdgban végbemend oktatésireform fon-
tosabb dokumentumait, céljait mutatja be, anél-
kiilhogy a megvaldsitds részleteire kitérne, Brian
Hudson pedig az oktatdsban hasznélt kommu-
nikaciés technolégiak hasznalatanak lehet6sé-
geit fejtegeti.

Egy negyedik csoportba sorolhatjuk azt az el-
méletijellegtiirdst, mely Habermas kommunika-
tivcselekvés elméletének terminoldgijat probal-
jaazoktatdasi folyamatok elemzésére alkalmazni,
ezazonban kimeriilaz elméletismertetésében és
kérdések felvetésében, igy nem kovetia kotet tob-
birészérejellemzd gyakorlati, kozpolitikaiszem-
Iéletet.

A kotetet a 2008-as, méasodik TEPE (Teacher
Education Policy in Europe) konferencianyoman
atanarképzés fejlesztése céljabdél meghatérozott
ajanlasok és kovetkeztetések zarjak. A szerzék
kétjavaslatot fogalmaznak mega tanarképzésben
érintett szerepl6knek és intézményeknek: egy-
résztazoktatashirnevének, a tandri palya preszti-
zsének emelését minden eurépaiorszagban, més-
részt pediga kutatdk, szakpolitikusok és oktatok
kozottinemzetkdzi tapasztalatcserék timogatd-
sat, mely elésegiti az egymdstdl vald tanulast.

A javaslatoknak megfeleléen — annak ellené-
re,hogy néhany esetben médszertanihidnyossé-
gokkal is taldlkozhatunk — a kényv legnagyobb
értéke abbanrejlik, hogy a tandrképzést, oktatdst
érinté nemzetkdzi tapasztalatokat, esettanulma-
nyokat, j6 gyakorlatokat tesz az érdekl6d6k sza-
mara elérhet6vé.

(Hudson, Brian & Zgaga, Pavel [eds]: Teacher Ed-
ucation Policyin Europe: A Voice of Higher Educa-
tion Institutions. University of Umed, Faculty of
Teacher Education, 2008, Umed. 412 p.)

Petres Andrea
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A TANAR VISSZANEZ

A cim arra utal, hogy emlékirattal van dolgunk;
Szabé Lészl6 Tamas (is) megirta a visszaemléke-
zéseit. Ezt sugallja a gondosan valasztott boritd:
a Budapest-Fasori Evangélikus Gimnézium f6-
bejarata, amely sokunknak nem a miivel6déstor-
téneti éreékii kozépiskolat jelentette, hanem az
Orszagos Pedagdgiai Intézetet. (Ez volt az OPI
igen szerencsésen kivélasztottszékhdzaazokban
az évtizedekben, amelyekben a gimnazium mii-
kodése sziinetelt.) De alatszat csal: Szab6 Laszlé
Tamas 1j konyve nem visszaemlékezés. Inkabb
csokorba gytijtése azoknak a kisebb irdsoknak
—bevezetdk, elészavak, kutatasi palyazatiszéve-
gek, tankonyvi részletek —, amelyek kiegészitik,
arnyaljak, sét teljessé teszik Szabd Laszl6 Tamas
gondolatvilagat. Egy gondolatvildgot, amelyet
- tanarképzésen és nemzetkozi 6sszehasonlita-
sokon til - tulajdonképpen még mindig a ,rej-
tett tanterv” ural.

Szab6 Laszl6 Tamdsa,rejtett tanterv’-vel —az
ezzel foglalkozd kis konyvével (Magvetd, 1985) —
olyan ismertté valt, hogy sokan, még a szakman
kiviilis, maig emlegetik. Ki érti pontosan, mivel
irja bele magat egy-egy téma az olvasok szivébe
és emlékezetébe? Most ugy gondolom, hogyaza
kiskonyv, megjelenése pillanatédban, tobbet sejte-
tett, mintamitaszerzdje szandékolt: illeszkedett
akvazi-politikaileleplezések sorozatdba,amelya
Kédér-rendszer végnapjaiban eluralkodott.

Hamdra,rejtett tanterv’-nél tartunk — amely,
mint mondtuk, mdig uralja a szerzé munkas-
sdgat —, nézziik, mit gondol errdl Szabo Lasz1o
Tamas most. Az otletet és folismerést, amelyet
az els6, Magvet6s konyvében megfogalmazott,
jelen kényvében méar mint tanitdsi anyagot lat-
juk viszont (egy leendé tanaroknak sz416 sz6-
veggyljtemény részeként). Ennek megfelels-
en a frissessége megkopott talan, de a mélysége
nétt. Ebben a kotetben a ,,rejtett tanterv” mint
kutat6k sokasaganak folismeréseit 6sszefoglald
és elmagyardzo tananyag all eléteiink: valami,
ami j érdekességet vihet az avittasnak hangzé
»didaktikaba” (4 ,,rejtett tanterv” és a kulturd-
lis antropoldgia; p.105-10). Kutatéi példaanya-
ga és utaldsai béviiltek; killonoésen pedig a moéd,
ahogyan a ,,rejtett tanterv” jelenségvilagaba be-
vezet. (,Valamennyiiinknek vannak felejthetet-
len élményeink aziskoldban eltiltott évek egy-egy
mozzanatdrdl... Az osztdly... bizonyos értelemben
maga az élet... sikerek és kudarcok, szorongdsok és
oldott, deriis pillanatok egymdsra halmozddd és
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dsszegubancolddd stirii szovevénye... Természetes,
hogy mikozben a tanuld az iskoldban mindenna-
piéletét éli, ritkdn van mddja, alkalma arra, hogy
feldolgozza, tudatositsa, szavakban is kifejezze
valamennyi élményét.”; p.101). A vizsgalatot pe-
dig, amelyet bizonyitasulidéz a ,,rejtett tanterv”
miikodésérél, borzongva olvassuk. Amitazang-
liai tanaragyengélked6 csoport nyelvtandrajardl
1979-ben mondott —azma Eurdpa-szerte emlege-
tettkdvetelmény kezdlenni (, Egyszerdi nyelvtan-
ravan sziikségiik, amit amindennapok sordn hasz-
ndlhatnak. Meg kell tanulniuk helyesen beszélni,
iizleti és koszond leveleket fogalmazni”; p.111).

Jelenség éslényeg vélt vagy valos kettSssége az-
oOta is fogva tartja Szab6 Ldszlé Tamds érdekls-
dését,amidta 4 ,rejtett tanterv”™-etmegirta (akar
még egyszer is kiadhatnd, ha mashogyan nem,
jegyzetelt, bovitett formdban). Ezért is rezonélt
irdsaibanannyiraaz 1990-es években felbukkan6
sreflektivitdsra”, amelyet a tandrképzésre Schon
utdn 8 maga alkotéan alkalmazott (Donald A.
Schon, The Reflective Practitioner, 1985). A ,,ref-
lektiv paradigma” — mint Szabé Lészl6 Tamas
nevezi — a tandri tovdabbképzések hagyomanyos,
folvildgositd irdnyat megforditja. A tovabbkép-
zésnek nemcsak tdrgya lesz a pedagégus (akit
tovabbképeznek), hanem egyuttal az alanya is.
Magamagat képezitovabb azzal, hogy sajat, nem
tudatosult tevékenységét tudatossd, explicitté te-
szi. Arejtettigy 6nmaganak nyilvanvaléva vélik,
masoknak pedig tanulsaggal szolgal (,.... egyfajta
képzési/tovdbbképzési stratégia is korvonalazd-
dik, amely inmegszdlitd kérdések kioré szervezd-
dik..., hogy felszinrejijjenek a hallgatdlagos tandri
tudds alapjdt képezd elméleti meggondoldsok... a
tanitds implicit felfogdsa a megfogalmazds révén
explicitté, mdsok szdmdra kozilbetdvé, hozzdfér-
hetévévilik.”; p. 97).

A, reflektivparadigmdra” val6 erSteljes réérzés
viszi tovabb a szerzét az ,,iskolai hermeneutika”
iranyaba. Az iskolai hermeneutika az iskolaban
torténtek megélését és utdlagos értelmezéseit ta-
nulményozza. Egymadsra vetitia tanarok, didkok,
sziil6k és az iskola més szerepléinek utdlagos ref-
lexiéit, hogy ebbdl rajzolédjék ki az ,,iskolai é1-
ményvilag”. ,Elményvildg” — ez a szerz Gjabb
kedvenc fogalma. Semmi sem biztos, hogy ugy
van, ahogyan pillanatnyilag latjuk és érzékeljik
—legalabbisaziskolaban nem. Mégis eltajékozo-
dunkaz,iskolaiélményvilagok stirtiszévetében”,
ha beleéléssel kozelitiink hozza (Iskolai élmény-
vildgok; pp. 53—61). Elményeket élve at az iskola-
ban - beleélve magunkataziskolaélményvilaga-
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ba —ezekhez az élményekhez utdlagjelentéseket
tarsitunk, vagyis értelmezziik a magunk (és mé-
sok) szamara. Igy lesz tudomanyos vizsgalédas
targya az iskolai élményvildg. [gy valik pedagé-
gidnk (aneveléstudatos gyakorlata) eszkozévé és
aneveléstudomdany (anevelés tudoményos elem-
zése) targyava.

Szabé Lészlé Tamds még megiratlan didak-
tikajanak ezek az alapelemei. S mindebbél ért-
het8, hogy egy korban, amelyben az evidence
based policy (adatokra alapulé dontések), vala-
mint a research based practice (kutatdsra alapu-
16 tanéri gyakorlat) folmagasztosul, egy mésik,
mondjuk holisztikus személete a tanari mester-
ségnek bizonytalan mdédon csak a helyét keresi.
Szabd Lészlé Tamas azzal a dilemmaval kiiszko-
dik, hogyan lehetne adatszertien és tudomanyo-
san megfogalmazniegy ,reflektiv pedagdgiat” és
egy »iskolai hermeneutikat”. De mertazilyesmit
adatszerlien nem lehet, a szerz4 — tan id6 elétt —
foladja a probéalkozast. Maradnak, stilszertien, a
cserépdarabok: nagy gondolatok f6l-folcsilland
megjelenései. Ezért bosszanté ez a konyv. Ezért
szeretni valo.

A kétet — mondja a szerzd elészdként — valo-
gatds két évtized anyagaibdl. ,,Témait legalabb
annyira a személyes érdeklédés, mint a valtoz6
munkahelyek diktélta k6zos feltételek adtdk.”
(p.7.) Aharom targykér, amelybe ezek a munkak
—tobbé-kevésbé sikeresen — besoroléddnak, azis-
kolak éskozvetlen kornyékiik; aziskoldban folyd
munka és ennek szakmai-tudoményos értelme-
zései; valamint a tanarképzés.

Ami az elsé fejezetet illeti, az maga is téredé-
kes didaktika. Benne olyan szévegek talalhatok,
amelyek mar megjelentek, vagy megjelenhettek
volna egy didaktika részeiként. S az olvasénak
az a sejtése (de taldn csak reménye), hogy az 6t-
letek és az els6 valtozatok mar nincsenek messze
a részletesebben kidolgozott tankényvtél. Egy
olyan tankdnyvtél, amely kritikusan ismertetné
a kozkézen forgé elméleteket — annal is inkabb,
mivelaz utébbi évek magyar nyelven elérhetd di-
daktikaja csupan szerkesztettkotet, amely egysé-
geslatszataellenére valéjaban tanulmanygytjte-
mény (Falus Ivdn ed., Didaktika, 2004). Az utol-
s6 koncepcidzus mii e téren Bathory didaktikédja
volt (Bdthory Zoltdn, Tanuldk, iskoldk, kiilonbsé-
gek, 1997). S ha a szerz6 és munkatdrsai ezt mar
nem hasznaljak, bizonyaraszakmailag érthet6 és
elfogadhaté. Kulénésen akkor, ha Szabé Lasz1o
Tamas A4 tandr visszanéz c. munkdja valéban az,
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aminek latszik: el6késziilet egy alternativ szin-
tézisre.

Szivesen veszem a szerkesztett tankényve-
ket, a tobbszerz6s miiveket — mert sejtem, hogy
a modern vildg tobbé mar nem teszi lehetévé a
mindent 4tfogé ismereteket. Mégis az egyszer-
z6s tankonyvek hive maradok. Egyszertien azért,
mert a tandr — vezetd oktatdja egyik vagy masik
diszciplindnak — egymaga kell 6sszedllitsa a sa-
jattananyagat. Azt,amithétrél-hétreakatedrara
allva 6nmagén atsziir és hallgatésagahoz igazit.
Ne hivatkozzék senki ezzel szemben a modern
fels6oktatasra, amely szitkségtelenné teszi a ta-
nar egyéniségét és lehetetlenné az alkotd szinté-
ziseket. Az oktaté munka a fels6oktatdsban ma
is tandr—hallgaté viszony. S ebben a viszonyban
nem a lelki gondozés a vezérmotivum, hanem a
kutatdson alapulé szintézis s a szintéziseken ala-
pulé oktatds. Az el6adds, amely — errél kevesebb
sz6 szokott esni — a tandr sajatos alkoté munka-
ja, samelyet a hallgaték is komolyan vesznek, ha
megérzik, hogy a tandr milyen komolyan veszi.
Egy didaktika, amely a hallgatdék élettapaszta-
lataibél indul ki — ahelyett, hogy evidence based
lenne - tanithaté, tehattanulhatd, s6t meg is ked-
velhetd. Kovetkezésképp, aminagy sz6,agyakor-
latban is hasznosithato.

Szabé6 Lészl6 Tamds a ,magas tudomany”-t
nem ,,professzorosan” miveli. Ez titkkr6z6dik a
kényv mésodik fejezetében (Neveléstudomdny,
mindség, érték). Az ,iskolai élményvildg” beeme-
Iése a kutatds targyai kozé nem is igényel olyan
elemzé eszkozoket, mint amilyeneket a tesztké-
szités, a tudasprobak vagy az IKT alkalmazasa
igényelne. Az evidence based didaktikaval - a
szerzd szereti ,,kognitiv didaktikdnak” nevez-
ni - az a baj, hogy természettudomanyos kép-
zettségli tandrok miivelik, és természettudomad-
nyos alapképzettségii tanarjelolteknek szanjak.
Bolcsészeknek vagy tarsadalomtudomanyiorien-
técidjuaknak keveset mond, vagy éppen semmit
sem. Hidba akarjak miivel8itudomanyosnak be-
allitani, mégsemigazanaz. Hidnyzik ugyanisbe-
16le az 6nkritika, minden értelmiségi 1ét sajatja.
Ahogy Szab6 Laszl6 Tamds irja egy helyiitt: ,,...a
bevett hiedelemmel ellentétben, ez a folyamat [a
tanitds, KT] tavolrdl sem pusztan technikai jel-
legli, tervezett tevékenységek sorozata: legalabb
annyira rokonithat6 a miivészi teremtés alkot6
folyamataval is, amennyiben intuitiv, kreativ, a
régtonzés spontaneitasatis tartalmazé tevékeny-
ség. E tevékenység a jo, eredményes tanitdsi gya-
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korlat megteremtése érdekében erételjes kritikai
gondolkodastigényel.” (p. 97.)

Ha a kételkedés is része egy tudomanyos di-
daktikanak, ez a kotet és szerzdje nem is 4ll
mar tavol téle. A szerzé kételkedik — sokszor és
sok mindenben (taldn helyenként tal sokat is).
Bizonytalansagai — cimaddasban, kifejezések ke-
resgélésében, a rokon jelentésii szavak gyakori
probalgatasaban — mind ezt tikrozik. S ezt titk-
roziafontebb mér emlitett mozaikossag. Mintha
nem engedné magénak, hogy egy-egy gondolat-
sorbaigazan beleélje magat. Mintha mindig visz-
szafogna a kétely: vajon mit sz6lnak a palyatér-
sak? Vajon igazam van-e? Vajon végigmehetek
ezen az uton?

Pedig az utak, amelyeket f6lfedez maganak
—amelyekre ra-racsodélkozik — nemcsak kiilon-
legesek, hanem vonzdk, s6t csabitok. ,, A tarsadal-
mijelentéseket... szubjektiv értédések, jelentéstu-
lajdonitasok (attribtcidk) alkotjdk meg; 4m ezek
objektivalédott formaban barkinek rendelkezé-
sére allnak... Ennek a paradigmanak olyan telje-
sitményeit tarthatjuk szamon, mint a szaknyelvi
metafordval »rejtetttantervnek« nevezettjelen-
ségvildg feltdrasat, atanarikommunikaciélatens
hatdsmechanizmusait leiré Pygmalion szindré-
ma, vagy a tantervi problematikdt @j értelmezé-
si keretbe helyezé etnometodoldgiai megkozeli-
tés...” (p. 95.) Gondolatébresztd szavak, ingerel-
nek a tovabbgondolasra.

A szeliden provokalds Szabé Laszlé Tamas 1j
konyvének érdekessége. Ha olvasmanyunkat pro-
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vokéciénak fogjuk f61 - gondolkodésunk provo-
kélasanak —, talin nem olyan nagy baj, hogy nem
vezet végig egy-egy megkezdett titon. A jé tani-
t6, tudjuk, az, aki maga is veliink tanul, aki csak
egy-egyleckével van eléttiink. Szivesen kovetjiik,
mertnemimponalniakar — egyszeriien csak sze-
retetre méltd.

Ha igy forgatjuk 4 tandr visszanéz-t, valdban
jokonyv. A szénak abban az értelmében minden-
esetre, hogy megmozgatja a fantaziankat; néha
kétkedésre, maskor alkoté munkara 6szténoz.
Egy csondes, deigen mivelttanar ,,asztalibeszél-
getései” bontakoznak kibeléle; olyané, akirefle-
xidkat fliz a gyakorlathoz, amellyel talalkozik, s
atudomdnyhoz, amelyet egyébként maga is mii-
vel. (Hogy mennyire, azaz 6sszehasonlité kisebb-
ségkutatdsrél vagy az eurdpai tandrképzés mo-
delljeirél sz016 fejezetekbdl tiinik ki; pp. 62-70.,
139-79.) Reflektiv pedagbgus — nemcsak elmé-
letben, hanem a sajat gyakorlatdban is.

Reflexiokkalteli konyva Szabd Lészl6 Tamasé.
Ereflexiok nem helyettesitik a kutaté munkat (ezt
a szerzd tudja a legjobban) — de az is igaz, hogy
azilyen reflexiok nélkiil nem érlelédik meg a ku-
tatasi eredmény. 4, rejtett tanterv” utdn most Gj
figyelmet keltett — vérjuk a folytatast.

(Szabd Ldszlé Tamds: A tandr visszanéz. Uj
Manddtum Kiadd, 2009, Budapest. [Oktatds és
Tdrsadalom; S.])

Kozma Tamds



SUMMARY

TEACHER TRAINING - THE BOLOGNA PROCESS

Andrds Németh: Historical Establishment of Hungarian Secondary School Teacher
Training, and the Teaching Profession in the 19th and 20th Century. The institutionali-
zation of Hungarian secondary school teacher training was characterized by the so-called
’dual system’. In parallel with the formation of modern European Nations there was also
the development of a profession or ’craft’ — for secondary school and elementary school
teachers — which created two different types of pedagogical knowledge. The professionali-
zation of teaching professions and a dual system of teacher training showed similar traits.
This process occurred under the influence of national traditions but additionally took on
board Central European tendencies. The professional ‘socialization’ of teachers for differ-
ent types of school was also differentiated on the basis of the same sort of rationale. The
institutionalization of various types of school was characterized by there being a separa-
tion of management and organization of state schools, an elite system and mass education.
This talk, one concentrating on the type of elite schools (secondary school) and teachers,
will analyse what established secondary school teachers’ training was like — and it will
also look at a new type of teachers’ profession; I will be focusing on this complex process
and analysing the events of the 19th and early 20th centuries.

Péter Tibor Nagy: Unified Teacher Training — a Diversified Profession. There are three
separate traditions of teacher training in Central Europe — one for teachers who will teach
in the 1st-4th years of elementary school, one for ‘biirgerschule’ teachers and teachers of
the 5-8th classes of elementary school, and also one for secondary school teachers. In the
2000s, there has been a unification of the two latter groups, something supported partly
by the “Bologna process ideology”. The study — on different empirical bases — covers the
first and second group of teachers (in every cohort); and these resemble each other more
than they do the third group (in social background, social circumstances, attitudes etc.)
Yet a decision to unify the training of the second and third groups does go against social
trends.

Maéria Nagy: Teacher Training and the Bologna Process. The two issues — of teacher
training and of the Bologna process, respectively — operate separately, though are not in-
dependent of each other. The Bologna process is marked by declarations of European edu-
cation policy-makers, by national legal regulations, things that are monitored by national
and European information agencies. Teacher training, however, is a set of more complex
national processes, which are embedded in cultural traditions had by diverse national ed-
ucation systems, in different demographic and economic tendencies, while all are driven
by different national/institutional interests. The author of this article endeavours to de-
scribe some of the changes that the Bologna process has introduced in teacher training
(structural changes, changes in student mobility, diversities within Bologna policies in
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national systems) and also tries to interpret some of the ‘messages’ of Bologna relating
to teacher training (what standardization, learning outcomes and transparency actually
means, and how ‘relevant knowledge’ is to be understood in this field). The author con-
cludes that the Bologna process is a kind of common challenge for national education sys-
tems — and for different sectors of higher education as well. It is an opportunity to rede-
fine special education fields (teacher training amongst them) within the context of mass
higher education, and to find creative solutions connecting with new needs inherent in a
changing educational world.

Gyorgy Hunyady: Points of Debate in Teacher Education in Hungary: Differing
Evaluations. The points of debate within teacher training in the Bologna system have
led to differing evaluations. The radical reform concept put forward by the Ministry of
Education and the markedly opposing opinions of E6tv6s Lorand University clashed with
each other in 2003, when the Hungarian model of teacher training within the Bologna
system was born. In the course of the development of the Hungarian model, profession-
al and organizational conflicts were resolved via compromise decisions; however, the re-
sulting — and profound — changes brought about new tensions. This study points to the
S main features (teacher training only at the master level, integrating professional and
pedagogical knowledge, dual qualifications, the importance of empirical competence and
organizational emphasis, volume and selection) of the model that has had its introduc-
tory phase in 2009; while it also presents the main objections against them, and lists and
discusses the arguments in favour of revision. The history of the reform is, at the present
time, too short and as yet unsettled for us to be able to draw final, empirical conclusions
in relation to its direction and achievements. One thing is certain, however: the radical
changes brought about in public and higher-level education make restoration of the form
of teacher education present before the Bologna process impossible.

Laszl6 Brezsnyanszky: The Established Order of Teacher Master Programs, and Its First
Representatives. This study examines the premises had by the new system of teacher train-
ing in Hungary, the major components of the draft and the debates that have taken place
among interest groups in the areas dealing with training during the planning period. It
argues that compromise might be achieved on several points regarding the structures and
framework of such training. On the basis of this — in the form of regulatory and require-
ment documentation — a promising but not yet final training model has come into being.
A testing of the system of the commencing teacher’s masters’ program — like the whole of
the masters’ program — could only take place in the first years of realization of the pro-
gram. From next term onwards, students receiving their BA/BSc diplomas in the first cy-
cle of the Bologna process will also be actors within the system. The study, by presenting
data, will illustrate the composition of students entering the system as well as look at the
distribution of applications among training institutions.

Géza Saska: Hungary: The Educational and Political Culture of Creating a Unified
Teacher Training System During the Bologna Reform Process. The culture of teacher
training for mass education and for secondary schools is completely different in terms of
the type and content of a school’s curriculum. The teacher training system for academ-
ic secondary schools has applied several science-based disciplines at the university level.
The merit and value of school subjects has come precisely from this scientific approach. In
contrast, the value of college-level teacher training for mass education has focused on the
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“needs of the pupil”, which was further helped by the use of psychology. In the Bologna
reform process, the anti-scientific, pedagogical-psychological professional lobby group,
supported by ministerial policy, saw that the college-level teacher training values and
structures were incorporated into the university, master level system — albeit amid oppo-
sition by representatives of traditional science. In the name of mass education, this anti-
elite group claimed an overwhelming victory — and this created a new culture of public
education within the context of organizational transformation. Upon being trained in
the newly-created system, teachers are now gradually replacing their fellow teachers, i.e.
those who handle traditional science-based subjects. This progress will be analyzed step
by step in this paper.

Ivan Falus: An Analysis of Recent Changes in Hungarian Teacher Education from a
European Perspective. According to the author the EU document “Conclusions of the
Council and of the Representatives of the Governments of Member States, meeting with-
in the Council on 15 November, for improving the quality of teacher education” correctly
sums up the European tendencies and requirements in relation to TE. The article analy-
ses the main points of the document (qualification from a higher education institution, a
suitable balance being arrived at between research-based studies and teaching practices,
effective early career support, adequate mentoring support throughout one’s career, high
quality training in school management and leadership, coherent relationships amongst
initial, induction and in-service teacher education, partnerships between schools and
teacher education institutions, the acquisition of the abilities necessary for effective teach-
ing, mobility programs relating to teachers, teacher educators and student teachers, and
making the teaching profession a more attractive career choice). The Hungarian situa-
tion and new developments paint a controversal picture: for example, Hungarian teachers
study for eleven semesters to get their qualification, though their induction is not dealt
with properly; the coherency between ITE and CPD, mentoring and partnerships can be
improved, management training is at a high level, and competences are well defined — yet
their effect on the teacher education process brings forth many questions.

Beata Kotschy: New Elements of the Hungarian Teacher Education System. The struc-
tural and content reform of teacher education — and especially the new one-semester-long
practical training, its content elements and conditions of realization — are investigated. A
detailed description of mentors’ roles and the necessity of mentor-training is given, and
the benefits and difficulties of the new forms of cooperation between schools and teacher
training institutions are presented. Some basic and stable elements of reform are addi-
tionally emphasized (a change for which might place at risk the whole system). Also, some
professionally disputable elements will be brought to light.
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AZ OKTATASKUTATAS LEGUJABB EREDMENYEINEK ELSODLEGES
FORRASA PEDAGOGUSOKNAK, A TORVENYHOZO ES VEGREHAJTO
HATALOM SZAKERTO £S ERDEKLODO KEPVISELOINEK, ES MIND-
AZOKNAK, AKIKET AZ OKTATAS PROBLEMAI FOGLALKOZTATNAK.
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